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INTRODUCTION

La dyslexie développementale est un trouble spécifique et durable du langage écrit, qui touche
aujourd’hui entre 6 a 8% d’enfants selon les données de 'INSERM (2007). Ce handicap « invisible »
a des répercussions non seulement sur la vie scolaire mais également la vie quotidienne des
dyslexiques. Nombre de témoignages font état d’un profond mal-étre, d’un repli sur soi, qui peuvent
étre un réel frein pour ces personnes, dans 1’établissement de projets professionnels notamment.

De plus en plus de travaux suggerent que plusieurs déficits cognitifs sous-jacents pourraient étre
responsables de la dyslexie développementale (Menghini et al., 2010 ; Zoubrinetzky, Bielle & Valdois,
2014) en accord avec une hypothése causale plurifactorielle. Les interventions ciblent soit des
processus cognitifs nécessaires au traitement de 1’information audio-phonologique, soit des processus
cognitifs nécessaires au traitement de 1’information visuo-graphémique, soit des processus cognitifs
nécessaires au traitement simultané de I’information audio-phonologique et de I’information visuo-
graphémique. La justification de ces programmes d’intervention est liée a différentes hypotheses
causales de la dyslexie.

Dans cette étude, nous nous sommes intéressés aux effets que pouvait produire un entrainement
spécifique des processus cognitifs audio-phonologiques sur les compétences en lecture d’enfants
dyslexiques dans un contexte clinique.

Nous avangons 1’hypothése selon laquelle un entrainement ciblé et intensif des processus cognitifs
audio-phonologiques permettrait aux sujets dyslexiques de bénéficier de gains significatifs sur leurs
performances en lecture et sur les autres compétences reliées a la lecture.

Afin d’y parvenir, nous avons sélectionné deux sujets scolarisés en CM2, pour lesquels un diagnostic
de dyslexie avait été préalablement posé. Ils ont été soumis a différentes épreuves de lecture de textes,
de mots réguliers, irréguliers et de pseudos-mots ainsi qu’a une épreuve d’orthographe. Nous avons
¢galement évalué les processus phonologiques afin de voir si les compétences reliées a la lecture
bénéficiaient aussi de I’entrainement. Ces épreuves ont ét¢ administrées en bilan initial, puis apres
deux mois de rééducation classique sans entrailnement, et enfin, en bilan final afin d’évaluer les gains
obtenus.

La spécificité de notre entrainement a été évaluée via des lignes de base pré et post-test, en accord avec
I’evidence-based practice.

La premicre partie de ce travail sera consacrée a une revue succincte des données théoriques
concernant la dyslexie, divisée en deux chapitres. Dans un premier chapitre, nous définirons la lecture,
en nous référant a des modeles théoriques reconnus a ce jour, qui nous permettent d’en comprendre

précisément le fonctionnement. Nous consacrerons la deuxieéme partie de ce chapitre a I’explication

5



du trouble de la lecture, ses différentes manifestations en clinique et son impact sur les compétences
reliées a la lecture.
Dans un second chapitre, nous détaillerons plus spécifiquement les déficits cognitifs sous-jacents

phonologiques, ainsi que les différentes approches thérapeutiques existantes.

Enfin, nous présenterons la méthodologie de 1’expérimentation clinique. Apres analyse de tous les
résultats que nous avons obtenus, nous les discuterons et déterminerons les différentes limites que

comporte notre étude.



PARTIE THEORIQUE



CHAPITRE 1
LA DYSLEXIE DEVELOPPEMENTALE : UN TROUBLE DE
L’IDENTIFICATION DU MOT ECRIT

1 Les modéles théoriques de la lecture

1.1 Qu’est-ce que la lecture ?

Une lecture experte fait appel a la coordination de deux composantes essentielles que sont
l'identification du mot écrit et un accés a la compréhension (Gough & Tunmer,1986 ; Hoover & Gough,
1990). La fluence en lecture, définie comme la capacité a reconnaitre les mots avec rapidité et
précision, de facon automatique, différencie ainsi les bons des mauvais lecteurs et prédit également
l'acces la compréhension de ce qui est lu (Stanovich, 1980). En effet, comme le soulignent Laberge et
Samuels (1974), I'automatisation de la lecture est indispensable pour que l'attention du lecteur soit
dirigée essentiellement vers les processus impliqués dans la compréhension.

De nombreuses théories ont été proposées quant au développement de la lecture. Lorsqu’il apprend a
lire, I’enfant passerait par trois stades successivement : le stade logographique pendant lequel il
apprend a reconnaitre des mots saillants visuellement, suivi du stade alphabétique qui consiste a
intégrer les correspondances graphéme-phoneéme. Enfin, le stade orthographique correspond non
seulement a la reconnaissance visuelle des mots, mais également a [’activation interne des
représentations orthographiques stockées en mémoire (Frith, 1985 in Castles & Coltheart, 1993).
Cependant, cette conception tend a étre discutée, car ces compétences se développeraient plutot de

facon simultanée (Bosse et al., 2003).

1.2 Le mode¢le a double voie de lecture

Dans le but de comprendre le fonctionnement et les déficits ainsi que d’affiner le diagnostic des
troubles de la lecture, différents auteurs se sont attachés a proposer des modéles théoriques de la
lecture. Parmi ceux-ci, I’un des plus robustes encore a ce jour est le modéle a double voie en cascade
(Coltheart et al., 2001). Il rend compte des mécanismes mis en jeu dans la reconnaissance du mot écrit
et de la lecture a voix haute.

En tout premier lieu, le lecteur prend connaissance des traits visuels des lettres, pour accéder a la
reconnaissance des lettres en elles-mémes.

Deux procédures de lecture peuvent étre ensuite mobilisées : la procédure phonologique dite non
lexicale, consiste a décoder le mot en passant par la correspondance graphophonologique. Celle-ci est

engagée lors de la lecture de pseudo-mots, ou de mots ne faisant pas partie du lexique orthographique



du lecteur ; cependant, ces mots doivent correspondre aux régles de conversion graphophonologique
de la langue, et donc ne pas étre des mots irréguliers. Le francais étant une langue alphabétique,
I’apprenti lecteur doit avant toute chose, avoir acquis le principe alphabétique, c’est-a-dire avoir
assimilé le fait que les lettres entretiennent des correspondances relativement réguliéres avec les sons
(INSERM, 2007). Par ailleurs, les habiletés métaphonologiques telles que le jugement de rimes, la
fusion, la segmentation, I’isolement et la suppression de phonémes (Stahl & Murray, 1994) sont des
pré-requis favorisant cet apprentissage (Anthony & Francis, 2005 ; Castles & Coltheart, 2004).

Selon Share (2004) qui postule I’hypothése d’auto-apprentissage, le bon développement de la voie
lexicale, et donc I’enrichissement des représentations orthographiques, dépend directement de celui de
la voie phonologique, par laquelle I’enfant passe quand il lit de nouveaux mots. En effet, un déficit de
la voie phonologique peut entraver le bon développement de la voie orthographique (Sprenger-
Charolles et al., 2000). La procédure orthographique dite lexicale, passe par la reconnaissance
automatique des mots, et ce, grace a I’interaction des représentations phonologiques et orthographiques
qui doivent étre stockées en mémoire. De plus, ces deux procédures, indépendantes 1'une de I’autre,
doivent agir parallélement en permanence pour une lecture efficiente, donc experte (Perry et al., 2007).
Par exemple, si la voie non-lexicale seule s’active lors de la lecture de mots irréguliers, cela peut
entrainer des erreurs de régularisation car la voie lexicale, qui permet d’accéder aux représentations
orthographiques des mots stockées en mémoire n’est pas utilisée, tandis que la voie phonologique obéit
a des regles strictes de conversion graphophonologique. Selon une étude francaise qui se base sur le
modele a double voie, la voie phonologique est plus sollicitée en frangais qu’en anglais puisque dans
notre langue, les correspondances graphéme-phonéme sont beaucoup plus réguliéres qu’en anglais
(Ziegler et al., 2003). Selon ces mémes auteurs, la contribution et la vitesse de traitement des voies
lexicale et non-lexicale peuvent donc différer selon les langues. Dans une revue présentant les
différents modeles de lecture, Phénix, Diard et Valdois (2016) précisent également qu’il existe un effet
de lexicalité : les mots seraient lus plus rapidement que les pseudo-mots. De plus, un effet de fréquence
est également constaté : la voie lexicale serait plus rapide lorsque les mots sont de haute fréquence,
qu’il s’agisse de mots réguliers ou irréguliers. A contrario, les mots de basse fréquence mettent plus de
temps a étre retrouvés par la procédure lexicale, ce qui peut impliquer la mise en action plus rapide de

la voie phonologique.

1.3 Les mod¢les connexionnistes
D’autres théories ont ét¢ développées pour rendre compte du fonctionnement cognitif de la lecture. Le

modele connexionniste en triangle, également appelé le modele PDP (Parallel Distributed Processing),



apporte une conception différente de celle du modele a double voie. Ce systéeme implique la mise en
jeu en un réseau unique des processus orthographique, phonologique et sémantique (Seidenberg &
McClelland, 1989 ; Harm & Seidenberg, 1999). Selon ce mode¢le, la reconnaissance des mots écrits
part des traitements orthographiques vers les traitements phonologiques avec une intervention des
traitements sémantiques pour les mots inconsistants ou de faible fréquence. Cependant, il présente de
réelles limites, notamment le fait que les mots irréguliers et les pseudo-mots ne peuvent en réalité pas
étre lus via une procédure unique comme le suggere ce modele (Phénix et al., 2016).

En amont, le modeéle multitraces (MultiTrace Memory model ou MTM) élaboré par Ans, Carbonnel et
Valdois (1998), contribue également a une analyse plus fine des processus cognitifs défaillants dans le
cadre de la dyslexie développementale. Ce modele postule I’existence de deux procédures, globale et
analytique, qui se succedent. En plus de cela, la composante visuo-attentionnelle y est intégrée. Cela
signifie que, lors du traitement global du contenu a lire, I’attention visuelle est distribuée de fagon a
optimiser I’identification de chaque lettre. Intervient ensuite le traitement analytique avec la mise en
jeu de DIattention focalisée sur les plus petites unités distinctives de gauche a droite, si le traitement
global ne suffit pas. Ce modele a permis de mettre en évidence des dyslexies dues a un trouble de
I’empan visuo-attentionnel, et le fait que ce processus doit étre opérationnel pour une lecture efficiente
(Zoubrinetzky et al., 2014 ; Valdois et al., 2004). De plus, il a été montré qu'un trouble de I’empan
visuo-attentionnel peut affecter la lecture de pseudo-mots au méme titre qu’un trouble phonologique,
sans pour autant que les habiletés phonologiques de base soient touchées. L’empan visuo-attentionnel

est donc une composante nécessaire aux deux voies de lecture (Bosse & Valdois, 2009).

2 La dyslexie développementale

2.1 Définition

Dans le Manuel Diagnostique et Statistique des troubles mentaux (DSM-5), la dyslexie est définie
comme un trouble spécifique des apprentissages qui suppose un déficit d’exactitude lors de la lecture
des mots. Le rythme, la fluidité et la compréhension écrite de ce qui est lu sont également altérés. Ce
trouble développemental se caractérise aussi par son caracteére durable dans le temps (Dictionnaire
d’orthophonie). Par ailleurs, ne peuvent étre considérés comme dyslexiques, uniquement des enfants
d’efficience intellectuelle normale, sans déficits sensoriels, sans troubles psychiques, et étant intégrés
dans un cursus scolaire ainsi qu'un milieu socio-culturel normaux (Dictionnaire d’orthophonie).

Une définition plus précise, reprenant les éléments évoqués ci-dessus, est proposée par Lyon, Shaywitz
et Shaywitz en 2003 : « La dyslexie est un trouble spécifique des apprentissages qui a une origine

neurologique. Elle se caractérise par des difficultés de précision et de rapidité dans la reconnaissance
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des mots écrits, des difficultés de décodage et d’orthographe. Ces difficultés, qui ont une origine
phonologique, sont souvent inattendues étant donné les autres habiletés cognitives des dyslexiques et
I’instruction qu’ils ont regue. Les difficultés que rencontrent les dyslexiques pour comprendre les
textes écrits ne sont qu’une conséquence secondaire de leurs difficultés de reconnaissance des mots
¢écrits. De plus, I’expérience limitée de la lecture qu’ils ont entrave le développement de leur

vocabulaire et de leurs connaissances générales. »

2.2 Les différentes formes de dyslexie

Si le modele a double voie rend compte des mécanismes normaux de lecture, il sert également de
référence pour comprendre les sous-types de dyslexie. En effet, Castles et Coltheart (1993) ont mis en
¢vidence I’existence de la dyslexie de surface, impliquant un déficit de la voie lexicale, donc des
représentations orthographiques, et la dyslexie phonologique impliquant plutdt un défaut au niveau du
systéme alphabétique, donc de la correspondance graphophonologique. Ce constat est parti du fait que
certains individus présentaient des scores faibles en lecture de pseudo-mots, tandis que pour d’autres,
c’est la lecture de mots irréguliers qui était altérée. La théorie phonologique, est selon certains auteurs,
la plus plausible. Elle est spécifiée par un déficit de la conscience phonologique, a savoir des difficultés
a traiter et manipuler les sons du langage (Snowling, 2000). Plus précisément, chez les dyslexiques
phonologiques, on note des performances altérées surtout dans les tests d’analyse phonémique et de
mémoire a court terme phonologique (Sprenger-Charolles et al., 2001). De plus, il est essentiel de
considérer les notions de temps et de précision lorsque I’on mesure les comportements de lecture. Par
exemple, si un individu dyslexique présente des scores corrects mais qu’il met beaucoup plus de temps
qu’un normo-lecteur a répondre, cet élément suffit & admettre la présence d’un trouble phonologique.
(Sprenger-Charolles et al., 2000). Le déficit phonologique chez les dyslexiques francophones se
manifesterait méme principalement par les temps de latence. Chez certains sujets dyslexiques, dans
I’adolescence notamment, seul le critére de la vitesse permet de les différencier des normo-lecteurs
(Maeder, 2012).

Par ailleurs, il existe un consensus selon lequel la majorité des enfants dyslexiques présenterait en fait
un double déficit, autrement dit, une dyslexie mixte. Différentes études (pour une revue voir Sprenger-
Charolles et al., 2001) ont obtenu des résultats oscillant de 52 & 76% d’enfants présentant un double
déficit. Cependant, dans la dyslexie mixte, le déficit phonologique demeure généralement le plus
sévere (Sprenger-Charolles & Colé, 2013).

En amont du trouble phonologique, Tallal (1980) a également évoqué I’hypothése d’un trouble du

jugement d’ordre temporel, qui pourrait étre a 1’origine de troubles du langage oral et de la dyslexie.
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Ainsi, le sujet dyslexique éprouverait des difficultés dans le traitement des stimuli auditifs de par leur
caractere bref et leur succession rapide.

Dans une approche explicative plurifactorielle de la dyslexie développementale, 1’existence d’une
dyslexie d’origine visuelle a également été envisagée. Quatre types de troubles visuels ont ainsi été
décrits: des déficits visuels de bas niveau suggérant une atteinte du systéme magnocellulaire
(Livingstone et al., 1991), des déficits du déplacement temporel et spatial de ’attention visuelle, des
troubles de I’encombrement visuel (crowding), et un trouble de I’empan visuo-attentionnel (Valdois in
Casalis et al., 2018 ; Valdois, 2014). Selon une étude de Friedmann, Kerbel et Shvimer en 2010, en
plus des erreurs de type migrations de lettres (« wind file » lu « fine wine »), des erreurs de type
omissions fréquentes ont ét¢ observées. D’autres études sont cependant en cours pour déterminer plus

précisément les liens entre la lecture et les déficits observés.

2.3 Impacts de la dyslexie sur I’orthographe

La maitrise de D’orthographe nécessite obligatoirement des connaissances phonologiques,
orthographiques, morphologiques et syntaxiques (Mousty & Alegria, 1999), également altérées chez
le sujet dyslexique. En effet, la conscience phonémique joue un rdle majeur dans ’apprentissage des
relations phono-graphémiques. Si celle-ci est altérée, le sujet commettra des erreurs non
phonologiquement correctes de type ajout, suppression, inversion ou substitution de phoneme (Bosse
& Pacton, 2006). Cependant, la maitrise des correspondances phonéme-graphéme ne suffit pas dans le
cadre d’une langue dite « opaque », comme c’est le cas en frangais par exemple (Rey & Carlotti, 2008).
Véronis (1988) a par ailleurs démontré via une simulation informatique, que I’application correcte des
correspondances phonémes-graphémes ne permettait d’écrire que la moitié des mots en frangais. Selon
Pacton et Fayol (2004), I’enfant doit donc s’appuyer sur des informations orthographiques spécifiques,
sur des connaissances plus générales du systéme orthographique, ainsi que sur des informations
morphologiques.

Une étude menée par Plisson, Berthiaume et Daigle (2010), a montré que les dyslexiques utilisaient
des stratégies analytiques de conversion phonéme-graphéme, car leurs représentations orthographiques
des mots n’étaient pas suffisamment stables. Cette procédure analytique de lecture produit des erreurs
sur les phonemes multi-graphémiques et des erreurs de segmentation.

La transcription entraine des erreurs que 1’on ne retrouve pas dans les productions de normo-lecteurs
du méme age (Rey & Carlotti, 2008).

Généralement, les performances orthographiques des dyslexiques sont inférieures par rapport a leurs

performances observées en lecture (INSERM, 2007). De plus, une étude menée par Berninger et ses
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collaborateurs (2001) a montré que la plupart des individus dyslexiques, qu’il s’agisse d’adultes ou
d’enfants, présentaient un double déficit, en lecture et en orthographe. La corrélation entre lecture et
orthographe est donc indéniable, et la coarticulation de ces deux domaines en instruction, ou en

rééducation, est essentielle pour de meilleurs résultats (Berninger et al., 2008).

Comme évoqué plus haut, la dyslexie peut s’exprimer différemment selon les processus sous-jacents
atteints. Dans le cadre de cette étude, nous allons nous attarder plus spécifiquement sur les déficits
phonologiques sous-jacents, prédominants dans la dyslexie développementale (Saksida et al., 2016).
Par ailleurs, il a ét¢ démontré que la plupart des dyslexiques présentent des déficits sur I’ensemble des
taches phonologiques, mais plus particulierement sur les tdches de dénomination rapide automatisée

et de mémoire a court terme verbale (Ramus, 2003).
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CHAPITRE 2
L’HYPOTHESE PHONOLOGIQUE

1 Les déficits sous-jacents dans la dyslexie phonologique

1.1 La perception catégorielle

Avant de pouvoir manipuler les sons du langage, et donc d’accéder a la lecture, I’enfant doit étre
capable en premier lieu de discriminer les phonémes qu’il per¢oit dans un continuum acoustique. En
effet, la conversion graphophonologique ne peut pas fonctionner sans cette compétence innée
(Sprenger-Charolles & Colé, 2013). Classiquement, la perception catégorielle est la capacité a
différencier chaque phonéme percu dans la chaine parlée, (par exemple /t/, /d/, /b/ etc).

Par ailleurs, les différentes formes acoustiques d’une méme catégorie phonémique, c’est-a-dire les
différentes variantes d’'un méme phonéme (par exemple le /r/ en francais, et le /r/ roulé en espagnol),
sont quant a elles, normalement peu ou pas discriminées, puisque considérées comme appartenant a la
méme catégorie (Liberman et al., 1967). Ce phénomene de discrimination intra-catégorielle, que I’on
appelle également perception allophonique, est présent chez le nourrisson, mais disparait par la suite
du développement, afin que I’individu puisse se concentrer uniquement sur la dicrimination des
phonémes propres a sa langue maternelle. C’est ce que 1’on appelle la perception inter-catégorielle
(Kuhl, 2004). Plusieurs études (Serniclaes et al., 2001 ; Bogliotti et al., 2008 ; Werker & Tees, 1987)
ont montré, via des tests de discrimination de phonémes, que les sujets dyslexiques au méme titre que
les normo-lecteurs du méme age, catégorisent les phonémes. Néanmoins, il a été constaté que les
dyslexiques discriminaient mieux les paires intra-catégorielles que les normo-lecteurs (bal/ba2). En
effet, la sensibilité exacerbée des enfants dyslexiques aux différentes variantes d’'un méme phonéme
pourrait étre liée a un retard dans le développement perceptif. La perception allophonique, lorsqu’elle
est encore présente au début de 1’apprentissage de la lecture, peut avoir un impact négatif puisqu’elle
est révélatrice d’un déficit au niveau des représentations phonémiques propres a la langue (Noordenbos
et al., 2012). Par ailleurs, sur les tiches d’identification de phonémes, les performances des sujets
dyslexiques et normo-lecteurs se sont révélées a peu pres égales (Manis et al., 1997 ; Noordenbos &
Serniclaes, 2015). Au vu de ces résultats, nous supposons que le déficit de perception catégorielle
concerne directement le traitement du langage, mais ne se justifie pas par une déficience auditive. Ces

données vont dans le sens de la théorie phonologique (Sprenger-Charolles in Casalis et al., 2018)

1.2 La conscience phonémique
La conscience phonologique correspond a la capacité a identifier les différentes unités segmentales de

la parole et de les manipuler intentionnellement (Gombert, 1990 ; Desrochers et al., 2009). Cette
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compétence se développe tot dans I’enfance, avant I’apprentissage de la lecture. En effet, les enfants
de maternelle sont déja capables de détecter les rimes, de produire des inversions de syllabes dans des
mots dissyllabiques, ou encore d’identifier les phonémes initiaux, notamment les voyelles (Plaza,
2001). Ces premieres compétences vont, selon Plaza (2001), aider a I’apprentissage de la lecture et au
développement de compétences d’analyse plus fine, au niveau phonémique. L’étude de Plaza (2001)
a également montré qu’une altération de la manipulation des syllabes dés I’enfance pouvait prédire des
difficultés en lecture.

L’individu doit étre capable d’assembler les différentes unités phonémiques afin de former les mots.
Lorsqu’un enfant présente une mémoire a court terme déficitaire, et des difficultés a segmenter les
mots, ’accés au processus d’assemblage est entravé (Sprenger-Charolles & Colé, 2013). Il a été montré
que la conscience phonémique était intimement liée au développement de la lecture et de 1’écriture, et
ce des la maternelle (Lecocq, 1991). Le fait d’entrainer la conscience phonémique précocement a donc
un impact positif sur ces compétences, mais également sur la compréhension (Ehri et al., 2001). Le
type de taches proposées aux enfants dans les différentes études pour évaluer leurs performances en
lecture sont les suivantes : I’isolation de phonémes (donner le premier son d’un mot), I’identification
de phonémes (identifier le son commun entre deux mots), la catégorisation de phonémes (trouver le
son qui ne correspond pas aux autres), la fusion de phonémes pour former un mot, a I’inverse la
segmentation phonémique, et enfin la suppression de phonémes dans les mots (Ehri & al., 2001). Dans
une ¢tude menée par Gombert, Gaux et Demont (1994), une tiche de dénombrement phonémique a
¢été proposée a des collégiens, et celle-ci a pu étre corrélée avec le temps de lecture obtenu au texte de
I’ Alouette. Ils ont également constaté que les scores aux épreuves de permutation et de suppression de
phonémes étaient liés au score ainsi qu’a la vitesse de lecture. Les épreuves de permutation
phonémique ont par ailleurs permis de prédire les performances de décodage des mots en fin de CP.
De plus, il convient de préciser que la conscience phonémique et la lecture entretiennent une relation
bidirectionnelle, car si la conscience phonémique prédit les compétences en lecture, inversement,
apprendre a lire permettrait d’améliorer la conscience phonémique. Des difficultés de lecture

pourraient donc entraver le développement de la conscience phonologique (Plaza & Cohen, 2003).

1.3 La mémoire verbale a court terme

La mémoire de travail est un processus cognitif qui permet de garder les informations a I’esprit lors du
traitement de tdches complexes telles que le raisonnement, la compréhension et 1’apprentissage
(Baddeley, 2010). Comme nous 1’avons vu précédemment, la mémoire a court terme (MCT) auditivo-
verbale est une compétence cognitive impliquée dans la plupart des taches de conscience phonémique

ce qui en fait une habileté nécessaire, corrélée aux performances en lecture (Plaza, 2001). En effet, lors

15



des taches d’assemblage, 1’individu fait correspondre les unités phonémiques et graphémiques, ce qui
nécessite un maintien temporaire des informations en mémoire pour produire une réponse correcte.
C’est donc une procédure extrémement sollicitée durant 1’apprentissage de la lecture (Kleinknecht &
Muracciole, 2014). Ce fait a été largement démontré car Sprenger-Charolles et ses collaborateurs
(2000) indiquent que le déficit de conscience phonémique et de la mémoire phonologique a court terme
explique en partie les difficultés rencontrées dans I’acquisition de la lecture. Leur étude a montré que
le déficit de la mémoire phonologique a court terme se retrouvait a la fois chez les enfants ayant un
profil de dyslexie phonologique, et chez ceux présentant un profil de dyslexie de surface. Par ailleurs,
il existe un consensus a ce jour est que les altérations rencontrées chez les dyslexiques sont
généralement d’ordre phonologique (Ramus, 2003). « Ces altérations pourraient mener a des
difficultés a encoder les informations de maniére rapide et correcte dans les tiches de mémoire a court
terme auditivo-verbale » (Majerus & Poncelet, 2017). De plus, la distinction doit étre faite entre les
informations a retenir, ce que I’on appelle I'information «item », et I’ordre dans lequel les
informations ont été présentées; on parle ici d’information « ordre sériel » (Leclercq & Majerus, 2010).
En effet, il s’agit bien de deux processus bien distincts car les données obtenues en neuro-imagerie ont
montré que 1’aspect « item » activait les régions temporales supérieures, moyennes et inférieures qui
sont également impliquées dans le traitement langagier. D’autre part, I’aspect « ordre sériel » active la
partie antérieure du sillon intrapariétal droit (Leclercq & Majerus, 2010). Selon eux, pour évaluer la
MCT « item », il est intéressant de proposer des listes de pseudo-mots afin d’éviter I’intervention d’un
effet de lexicalité, ce qui permet de n’engager que le codage phonologique. Par ailleurs, il est
souhaitable d’évaluer la MCT « ordre sériel » via une tache d’empans de chiffres. Selon une étude,
I’impact des compétences mnésiques sérielles serait prédominant en fin de CP, puisque le principe de
correspondance grapho-phonémique est a peu prés maitrisé, ce qui induit une implication moindre de
la MCT « item » (Demont et al., 2010; Martinez Perez et al., 2012). Chez le dyslexique, il n’est donc
pas rare de retrouver un trouble de la MCT « item », puisque celle-ci est directement liée a I’efficience
de la voie phonologique mais également un trouble de la MCT « ordre sériel » qui intervient en amont
pour permettre aux correspondances grapho-phonémiques d’étre restituées dans le bon ordre (Martinez

Perez et al., 2012).

1.4 La dénomination rapide automatisée

La dénomination rapide automatisée ou DRA, qui consiste a dénommer le plus rapidement possible
une série d’items tels que des objets, des couleurs, des nombres ou des lettres, constitue a ce jour un
prédicteur robuste des compétences en lecture (Meyer et al., 1998 ; Ziegler et al., 2008), au méme titre

que les habiletés phonologiques, ainsi que la connaissance du nom des lettres et des sons
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correspondants (Norton & Wolf, 2012). Tout comme la lecture, la DRA est une tache qui consiste a
mettre en lien rapidement et automatiquement des unités visuelles et phonologiques (Kleinknecht &
Muracciole, 2014). Parmi les tous premiers travaux concernant la DRA, Denckla et Rudel (1974) ont
propos¢ de fagon répétée cinq stimuli par planche de DRA en utilisant les couleurs, les objets, les
lettres et les chiffres. Ils ont constaté que tous les participants étaient capables de dénommer, mais un
temps de latence en dénomination était observé entre la présentation du stimulus et la réponse chez les
faibles lecteurs. Les résultats d’une étude menée par Ziegler et ses collaborateurs (2008) ont montré
que les enfants dyslexiques éprouvaient des difficultés a accéder de fagon rapide et automatique aux
représentations phonologiques stockées en mémoire a long terme, et que la taiche de DRA permettait
de distinguer les enfants dyslexiques des normo-lecteurs. En effet, dans cette étude, 62% des enfants
dyslexiques présentaient un déficit en dénomination rapide. Cependant, différents facteurs peuvent
expliquer le lien entre lecture et DRA. Des facteurs articulatoires, visuo-attentionnels, et
d’automatisation des processus cognitifs ont été étudiés en plus des facteurs phonologiques (Ziegler et
al., 2008). D’autre part, Wolf et Bowers (1999) ont introduit le concept de double-déficit. Ils ont classé
les dyslexiques en trois catégories : ceux qui présentaient un trouble phonologique uniquement, ceux
qui présentaient un déficit de la DRA, et enfin, ceux qui présentaient a la fois un trouble phonologique
et un déficit de la DRA. Cette ¢tude a donc permis de considérer que la DRA et la conscience
phonologique étaient deux processus bien distincts, qui contribuaient chacun indépendamment au

développement de la lecture.

2 Rééducation de la dvslexie phonologique

2.1 Généralités sur les différentes approches thérapeutiques

Dans le cadre de la rééducation de la dyslexie, la pratique orthophonique varie selon les différents
courants de pensée théoriques. Selon le rapport d’expertise de 'INSERM (2007), les principes de la
rééducation doivent reposer sur 1’entrainement des capacités phonologiques, la rééducation de la
lecture en utilisant des méthodes différentes de celles de 1’école, et la mise en place de stratégies de
compensation pour pallier les difficultés de I’enfant dans le décodage (Leloup in Casalis et al., 2018).
Par ailleurs, la prise en charge orthophonique doit s’appuyer sur trois axes: la prise en charge
technique, I’éducation thérapeutique du patient, et I’accompagnement du patient et de son entourage

familial et scolaire (Lederlé, 2016).

Deux types d’approches sont connues a ce jour : celles qui ciblent les processus cognitifs sous-jacents
et les procédures de lecture selon le modéle a double voie que nous avons décrit précédemment

(Coltheart et al., 2001), et les approches dites psychopédagogiques que nous ne détaillerons pas dans
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le cadre de cette étude. Dans I’approche basée sur le modele a double voie de lecture, il s’agit
d’intervenir sur les différentes procédures de lecture. La voie sublexicale est entrainée au niveau de la
conversion grapho-phonologique grace a la lecture de mots réguliers ou de pseudo-mots.

Des entrainements relatifs a la conscience phonémique doivent aussi étre proposés en amont de la
remédiation des procédures de lecture (Ehri et al., 2001).

Concernant la voie orthographique, elle peut €tre entrainée via la lecture de mots irréguliers (Coltheart
et al.,, 2001), mais pas seulement. Il s’agit de permettre a I’enfant de consolider son stock
orthographique (Leloup in Casalis et al., 2018). Pour cela, plusieurs auteurs se sont attachés a
développer des méthodes visant a enrichir le stock orthographique des enfants dyslexiques.

Pour ce faire, il est indiqué d’agir non seulement sur les procédures de lecture, mais également sur les
processus sous-jacents déficitaires dans le cadre d’une dyslexie de surface en axant la rééducation sur
les capacités de traitement visuo-attentionnel. En effet, une revue de différentes études rapportées par
Bosse (2005) a montré que le facteur visuo-attentionnel est essentiel en ce qui concerne la performance
et la vitesse de lecture, alors que le facteur phonologique diminue au fur et 8 mesure de la scolarité. Ce
processus visuo-attentionnel est donc directement lié¢ a I’automatisation de la lecture, d’ou I’intérét
d’agir dessus.

Par ailleurs, afin de consolider les représentations orthographiques des enfants dyslexiques, différents
travaux s’intéressant a la remédiation de la lecture ont ét¢ menés. Par exemple, Valdois et ses
collaborateurs (2003) suggerent de combiner mémoire visuelle et lexicale en y associant les processus
de traitement sémantique via des méthodes telles que I’orthographe illustrée.

D’autre part, des méthodes d’entrainement de fluence a la lecture sont également proposées et montrent
des résultats satisfaisants. A titre d’exemple, une étude menée par Zorman (2008) consistait a explorer
les effets d’un entrainement de fluence a la lecture en utilisant la méthode de la lecture de texte répétée.
Une réelle progression en lecture a été mise en évidence concernant les enfants entrainés, qui avaient
gagné un an d’age lexique, voire plus.

Cependant, rappelons que le bon développement de la voie orthographique peut également étre

favorisé par I’entrainement de la voie phonologique (Share, 2004).

Par ailleurs, nous pouvons nous poser la question de I’intérét et de 1’efficacité d’une prise en charge
ciblée sur les processus sous-jacents, visuo-attentionnels, ou phonologiques, de fagon intensive. Dans
le cadre de cette étude, nous nous intéressons particulierement aux entrainements spécifiques des

processus phonologiques.
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2.2 Les entrainements phonologiques

Les mécanismes de conversion graphophonologique peuvent étre entrainés via des interventions
spécifiques de type segmentation, fusion, inversion syllabique et phonémique. De plus, ces
entrainements doivent étre répétitifs et intensifs, c’est-a-dire s’effectuer environ 5 fois par semaine, a
raison de 15 a 30 minutes par jour (Leloup in Casalis et al., 2018). D’apres la méta-analyse effectuée
par Ehri (2001), les entrainements d’analyse phonémique, notamment la fusion et la segmentation de
mots, ont montré des effets significatifs sur les capacités de bas niveau que sont la lecture de mots et
de pseudo-mots, mais aussi de haut niveau, comme la compréhension écrite. Selon Ehri (2001) et
Galuschka (2014), I’entralnement a la conscience phonémique n’est cependant pas suffisant et doit
s’accompagner d’autres entrainements de conversion graphophonologique et de lecture répétée.

Par ailleurs, une étude longitudinale du CE1 au CM1 réalisée par Torgesen et ses collaborateurs (1992),
a comparé les effets d’un entrailnement phonologique (capacité a identifier les syllabes et les phonemes
et les manipuler) versus un entrainement phonémique (capacité a manipuler les phonémes avec une
conscience la relation lettre-son). Les enfants sélectionnés présentaient des difficultés en lecture de
mots et de pseudo-mots, ainsi que sur les taches de conscience phonologique. Ils ont été répartis
aléatoirement en deux groupes: ceux qui allaient bénéficier d’un entrainement a la conscience
phonémique, et ceux qui allaient étre entrainés sur la conscience phonologique. Les résultats de cette
¢tude ont montré des progres significatifs apres administration de 1’entrainement pour plus de la moitié¢
des enfants, peu importe le groupe, notamment sur la lecture de mots hors contexte. D’autres études
ont ¢laboré des programmes d’entrainement d’analyse audio-phonologique chez I’enfant dyslexique,
en visant la réduction de la perception allophonique qui constitue un obstacle a I’encrage de
représentations phonémiques stables (Serniclaes et al., 2004 ; Serniclaes et al., 2015 ; Collet et al.,
2017). Certains auteurs voient également un intérét dans 1’alliance des modalités auditive et visuelle
pour améliorer les performances des enfants dyslexiques. Ainsi, Magnan, Ecalle et Veuillet (2005) ont
eu pour objectif d’entrainer la discrimination phonémique via un entrainement audio-visuel destiné
aux enfants dyslexiques, Play-On créé par Danon-Boileau & Barnier (2001), dans une visée
d’amélioration des représentations phonémiques et par voie de conséquence, des habiletés
phonologiques et de reconnaissance des mots écrits (Magnan et al., 2005).

Les différentes données relevées dans la littérature témoignent de I’efficacité indéniable de ce type
d’entrainement, a condition d’y associer d’autres entrainements ciblant les procédures de lecture, et

son automatisation.
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1 Problématique et objectifs

Comme nous I’avons évoqué précédemment, les stratégies remédiatives de la dyslexie reposent sur de
trés nombreuses théories et pratiques, entrainant une hétérogénéité des manifestations pathologiques
comportementales en lecture et en orthographe. Ces compétences doivent étre évaluées et traitées, en
fonction de la plainte du patient ainsi que des difficultés qu’il rencontre. Il est donc essentiel de
comprendre quels sont les processus cognitifs sous-jacents défaillants, et de les traiter, afin d’améliorer
globalement toutes les compétences reliées a la lecture. Nous nous sommes donc interrogés sur les
apports d’un entrainement intensif et spécifique des processus phonologiques dans la prise en charge

orthophonique.

Objectif principal : comparer les effets obtenus sur les performances en lecture et en orthographe
d’un entrainement spécifique et intensif des processus phonologiques versus un entrainement non
spécifique et non intensif.
Critéres d’évaluation principaux :
- Les performances en lecture sont mesurées par :
e Le nombre de mots lus ainsi que le pourcentage de mots corrects au test de I’ Alouette
(Lefavrais, 1967, 2005), permettant d’obtenir un age de lecture. Ces mémes mesures
sont évaluées via les textes signifiants de la batterie EVALEO (Launay et al., 2018).
e Les pourcentages d’erreurs en lecture de pseudo-mots, de mots réguliers et irréguliers
de la batterie EVALEC (Sprenger- Charolles et al., 2010).
e Le nombre de mots lus et de mots corrects a I’épreuve de lecture de mots en 2 minutes
de la batterie EVALEO (Launay et al., 2018).
- Les performances orthographiques sont mesurées par 1’évolution du nombre d’erreurs au test

Chronodictées (Beneath et al., 2006).

Objectifs secondaires :

1) Analyser les effets de 1’entralnement proposé sur les processus phonologiques sous-jacents.
Pour ce faire, nous reléverons les pourcentages d’erreurs et les temps de latence observés aux
épreuves phonologiques d’EVALEC (Sprenger- Charolles et al., 2010).

2) Comparer les effets obtenus sur les procédures de lecture aprés un entrainement intensif des
processus phonologiques d’un enfant présentant un profil de lecture mixte versus un enfant
présentant un profil de lecture de surface. Nous releverons les pourcentages d’erreurs a

I’épreuve de lecture de mots ’EVALEC (Sprenger- Charolles et al., 2010).
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3) Evaluer via des lignes de bases pré et post-test, la spécificité et 1’efficacité de notre

entralnement ainsi que les possibilités de généralisation attendues.

2 Population d’étude

Deux enfants ont été retenus dans le cadre de notre étude :

Age de lecture
(Alouette-R)

Sujets | Sexe | Age au début du protocole | Pathologie Profil de lecture

M. G 9a10m DL DO 7A5m Surface

C. F 10a6m DL DO 7A5m Mixte

Tableau 1: Caracteristiques principales des sujets sélectionnés

e Sujetl:C.
C. est une enfant née en avril 2009, qui a 10 ans et 6 mois au début de notre expérimentation. Elle est
scolarisée en classe de CM2, et bénéficie d’un suivi orthophonique dans un cabinet situé¢ a Valbonne,
une fois par semaine.
C. vit avec ses parents et son frére de 13 ans, diagnostiqué haut potentiel intellectuel. Dans le cas de
C., un profil similaire est suspecté mais non diagnostiqué a ce jour.
La mére de C. présentait également des difficultés en lecture et en orthographe au méme age.
Concernant la grossesse, la naissance et le développement de C., nous n’avons relevé aucun antécédent
médical ou traitement particulier.
Nous précisions que C. évolue dans un contexte de bilinguisme puisqu’a la maison le kabyle et le
francais sont parlés.
C. est décrite comme une enfant manquant de confiance en elle, mais trés volontaire et désireuse de
réussir.
La plainte de C et de ses parents porte essentiellement sur I’orthographe et la lecture. Par ailleurs, la
compréhension des consignes écrites ainsi que les autres apprentissages tel que les mathématiques sont

préservés.

e Sujet2:M.
M. est un enfant né en décembre 2009, agé¢ de 9 ans et 10 mois au début de 1’expérimentation. Il est
¢galement scolarisé en classe de CM2 et bénéficie d’une prise en charge par la méme orthophoniste

que C., a raison d’une fois par semaine.
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M. est enfant unique, et vit avec ses parents de fagon alternée.

Son pére indique qu’il présentait lui-méme de grandes difficultés en lecture au méme age.

La grossesse s’est déroulée normalement, de méme que la naissance, et le développement ne présente
aucun élément notable.

La langue maternelle, et celle qui est parlée a la maison est le francais.

Concernant la plainte de M. et de ses parents, elle concerne la lecture, I’orthographe, mais également
I’écriture. Le geste graphique est extrémement coliteux pour M., et il semble que les habiletés motrices
fines soient perturbées, puisque M. dit éprouver des difficultés pour colorier, lacer ses chaussures, ou
encore découper.

Par ailleurs, M. présente des facilités en mathématiques, et dit apprécier cette discipline.

3 Matériel et méthode

3.1 Matériel

3.1.1 Epreuves preé-tests, intermédiaires et post-test.

Lecture :

- Alouette (Lefavrais, 1963, 2005) : ce texte non contextualisé est composé de 265 mots, a lire en un
temps maximal de 3 minutes. L’objectif ici est de lire le plus rapidement et le mieux possible. Le
nombre total de mots lus, le nombre de mots lus correctement et le nombre d’erreurs sont pris en

compte, et permettent de définir un age de lecture.

- Mouette (TO et T2) / Pingouin (T1) de la batterie EVALEO (Launay et al., 2018) : il s’agit de textes
signifiants constitués de 450 mots chacun. Nous les proposons alternativement afin de limiter I’effet
retest. Ici aussi, il s’agit d’une épreuve chronométrée, puisque la lecture s’arréte au bout de 2 minutes.
La cotation qui s’effectue informatiquement, nous permet d’obtenir des scores Z allant de 1 a 7, mais
¢galement des scores bruts, a savoir le nombre total de mots lus, le nombre de mots lus correctement,

ainsi qu’un pourcentage de mots lus correctement.

- EVALEC (Sprenger- Charolles et al., 2010) : une épreuve de mots réguliers, irréguliers et de pseudo-
mots, est proposée a I’enfant. Deux notions sont prises en compte : le nombre d’items réussis ainsi que

le temps.
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- EVAL2M de la batterie EVALEO (Launay et al., 2018) : cette épreuve chronométrée se présente
sous forme d’une liste de 263 mots, a lire le plus rapidement possible. La lecture est stoppée au bout
de 2 minutes. Les mots sont de longueur croissante, et peuvent étre réguliers ou irréguliers. La cotation
informatique nous indique le nombre de mots lus, le nombre de mots correctement lus, et le

pourcentage de mots correctement lus.

Processus cognitifs sous-jacents :

- EVALEC (Sprenger- Charolles et al., 2010) :
e Répétition de pseudo-mots : cette épreuve permet d’évaluer la mémoire a court terme

phonologique de I’enfant. Le temps et I’empan sont pris en compte dans la cotation.

e Suppression phonémique et syllabique : il s’agit de demander a 1’enfant d’¢lider la syllabe ou
le phonéme initial de mots. Le temps et le score sont enregistrés.

e Dénomination rapide automatisée : cette épreuve se compose de deux taches : une tiche de
dénomination de couleurs, et une tiche de dénomination des noms de couleurs. L’enfant doit
dénommer le plus rapidement possible et sans erreur les items représentés sur chacune des

planches. Pour cette épreuve sont mesurés le nombre d’erreurs ainsi que le temps.

- Répétition des chiffres endroit-envers de la batterie EVALEO (Launay et al., 2018) : la mémoire a
court terme phonologique est é¢galement testée via cette épreuve informatisée. Les s€quences proposées

a ’enfant sont de longueur croissante.

Orthographe :

- Chronodictées (Beneath et al., 2006) : cette épreuve consiste en une dictée de phrases adaptées a
chaque niveau scolaire, du CE1 a la 3°"°, La passation peut s’effectuer de deux maniéres : sans
contrainte temporelle (version A), et avec contrainte temporelle (version B). Ce test permet a
I’examinateur d’explorer tous les versants de 1’orthographe. Ainsi seront notées les erreurs

phonétiques, syntaxiques, de segmentation et d’usage.
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3.1.2 Entrainements a domicile
e Les entrainements informatisés :

Dans le cadre de cette étude, deux logiciels sont utilisés. Ils sont accessibles via le site Gnosia, créé

par Franck Medina en 2005 :

- Le logiciel RAPDYS (Collet et al., 2017) est un outil qui a été congu pour renforcer la perception
catégorielle dans le cadre de la rééducation des troubles du langage écrit. 1l s’agit d’apprendre a
I’enfant a discriminer et identifier des différences acoustiques de plus en plus fines entre deux
phonémes, en I’occurrence ici, /t/ et /d/. Les stimuli sont transmis sous la forme de sons de synthése,
pour un calibrage tres précis du VOT (Voice Onset Time) que I’on appelle en frangais délai de
voisement. Les nuances acoustiques sont progressivement réduites selon les performances de
I’enfant. Ce logiciel propose deux taches : une tiche d’identification dans laquelle 1’enfant doit
choisir la catégorie a laquelle appartient le phonéme entendu, et une tiche de discrimination qui
consiste a déterminer si les deux paires entendues sont identiques ou non. C’est cette tdche de
discrimination que nous utilisons dans le cadre de notre entrainement, dans la mesure ou le score
obtenu lors de I’évaluation est inférieur a 70%. Une session se compose de 200 items a traiter. Lors
d’une évaluation initiale, nous obtenons un score en pourcentage pour chacune des taches. Nous
envoyons ensuite une recommandation au patient, qui permet a celui-ci d’effectuer I’entrainement

a domicile, a raison de 9 sessions, aprés quoi une nouvelle évaluation est nécessaire.

- Le logiciel PHONOPIDOW est une application qui vise a renforcer les compétences
métaphonologiques avec en plus la mise en jeu de la mémoire a court terme auditivo-verbale. Cet
outil permet a I’orthophoniste de paramétrer les différents exercices en fonction des besoins du
patient, en sélectionnant les phonémes a travailler, ainsi que le niveau de difficulté souhaité avec
la possibilit¢ de proposer des séquences plus ou moins longues, de modifier I’architecture
syllabique, ou d’ajouter des distracteurs. Il est aussi indiqué d’afficher le support écrit lors de
I’entrainement, dans le but de renforcer la correspondance phonéme-graphéme. Afin de paramétrer
correctement ’exercice proposé a domicile, nous effectuons une premiére évaluation au cabinet,
qui sera a renouveler au bout de 9 séances. Dans le cadre de cet entrainement, nous avons effectué
I’exercice de comparaison de deux séquences de sons, et avons choisi les phonémes /b/, /p/, /t/, /d/

avec un niveau de difficulté maximal, a savoir des séquences de 6 items.
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e Les exercices de fusion / segmentation :
En plus des entrainements a effectuer sur logiciel, nous proposons au patient des listes de mots a
fusionner lors du premier mois d’entrainement, puis de nouvelles listes de mots a segmenter dans un
second temps. Ces listes sont constituées de blocs de 10 mots par jour, a fusionner ou segmenter, puis
a écrire sous dictée, sur un mode d’apprentissage sans erreur. L’exercice de fusion / segmentation est
chronométré, et nous comptabilisons le nombre d’erreurs afin d’obtenir un score sur 10. Le matériel
est a adapter en fonction des performances de 1’enfant. Pour cela, les mots ont été choisis en fonction
du nombre de phonémes, pouvant s’étendre de 4 & 7, et en fonction de leur architecture syllabique,
simple ou complexe. Par ailleurs, des listes de pseudo-mots sont également a envisager dans le cas ou

le patient obtient un score supérieur a 8/10 dans un temps inférieur a 2 minutes, pour les mots.
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3.1.3 Les lignes de base pré et post-entrainement

Au début et a la fin de chaque entrainement, nous nous sommes appuy¢€s sur les scores obtenus aux

lignes de base afin d’évaluer I’efficacité de notre entrainement :

Entrainement PHONO ler

mois

Entrainement PHONO 2éme

mois

LDB 1 (items travaillés)

- Fusion (temps et précision

sur 10)

- Rapdys (score identification
et discrimination en %)

(Collet et al., 2017)

- Segmentation (temps et

précision sur 10)

- Comparaison de 5
séquences de sons :

Phonopidow

LDB 2 (items non travaillés)

- Fusion (temps et précision

sur 10)

- Contrepéteries, EVALEO
(temps et précision)

(Launay et al., 2018)

- Segmentation (temps et

précision sur 10)

- Acronymes auditifs,

BELEC (temps et précision)

(Mousty et al., 1994)

LDB 3 (amélioration attendue)

- Lecture de pseudo-mots,
BALE (temps et précision)
(Jacquier-Roux et al., 2010)

- Lecture de pseudo-mots,
BALE (temps et précision)
(Jacquier-Roux et al., 2010)

LDB 4 (aucun effet attendu)

Fluidité de dessins en 1 min,
NEPSY II (Korkman et al.,
2007)

Symboles mathématiques,
EVAC (Flessas & Lussier,
2003)

Tableau 2 : Lignes de Base pré et post-entrainement

Les documents contenant le détail et le déroulé de ces lignes de bases sont disponibles en Annexes 1 et 2.
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3.2 Méthode
3.2.1 Déroulement global de I’étude

Dans un premier temps, nous avons contacté différentes orthophonistes susceptibles d’étre intéressées
par le protocole. Une seule orthophoniste a proposé de présenter le projet a deux patients. Dans un
second temps, nous avons effectué un bilan initial (TO), suivi d’une période de 2 mois sans
entrainement spécifique. A I’issue de ces deux mois, nous avons effectué un nouveau bilan (T1) avec
les mémes épreuves que celles utilisées en pré-test afin de noter les améliorations apportées par la prise
en charge classique. Puis nous avons effectué des lignes de base en pré et post-tests pour chacun des
entrainements suivis a la maison pendant 2 mois. Enfin, nous avons effectué¢ un bilan post-test (T2)

dans le but d’évaluer I’efficacité de notre entrainement :

° H RAPDYS + fusion PHONOPIDOW + segmentation @

Bilan initial 2 mois de rééducation classique Bilan intermédiaire 2 mois de rééducation classique Bilan final
+ entrainement intensif

Figure 1 : Déroulement global de I’étude

3.2.2  Déroulement des entrainements a domicile

L’entrainement proposé s’est déroulé sur deux mois. Nous avons dans un premier temps réévalué
chaque enfant grace a nos différentes épreuves de bilan axées sur la lecture, les processus sous-jacents
et I’orthographe. Puis, avant chaque entrainement, nous avons effectué¢ la passation de nos lignes de
base, détaillées plus haut. Suite a cette évaluation, la phase d’entrailnement a domicile s’est déroulée

de la facon qui suit :
e Premier mois :

= 3 jours par semaine : entrainement sur la tdche de discrimination du logiciel RAPDYS :
L’enfant avait 200 items a traiter, en un temps variant de 15 a 20 min au total. C’est la

raison pour laquelle nous avons limité cet entrainement a 3 jours hebdomadaires.

= 5 jours par semaine : fusion chronométrée d’une liste de 10 mots énoncés oralement par
I’un des parents, puis transcription sous dictée de ces mémes mots. Nous avons estimé a

environ 5 minutes la durée de cette tache.
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e Deuxiéme mois :

= 5 jours par semaine : comparaison de séquences de sons sur le logiciel PHONOPIDOW,
avec la possibilité d’effectuer 2 sessions sur une méme journée. Nous avons estimé la durée

de cette tache a 10 min.

= 5 jours par semaine : segmentation d’une liste de 10 mots sur le méme mode que I’exercice
de fusion. Néanmoins, les enfants ayant montré de nettes améliorations suite au premier
mois d’entrainement, nous avons rapidement dii augmenter la difficulté de cette tache en

proposant des pseudo-mots.

4 Résultats

4.1 Objectif primaire

Résultats M.
Lecture :
o Leximétrie: Alouette Leximétrie: Alouette
ois . a
195 Age réel et age de lecture Mots lus Indice de précision et nombre de mots lus % corrects
120 / o Loos
115
110 150 95%
105
140 90%
100
" - I . i N
90
85 120 80%
TO T1 T2 T0 T ™
e \pe réel Age de lecture N Mots lus % corrects
Figure 2 : Age réel vs dge de lecture Figure 3 : Nombre de mots lus et % de mots corrects

Lors du bilan initial (T0), les résultats de M. a I’épreuve de leximétrie I’ Alouette le situent a un age de
lecture de 7 ans et 5 mois. Il lit 150 mots sur total de 265, en 3 minutes, et commet 21 erreurs. Nous
ne notons pas d’amélioration de ses performances en T1, puisqu’il lit 135 mots et commet 17 erreurs.
En revanche, en T2, M. parvient a lire 150 mots avec seulement 10 erreurs. Il gagne donc 5 mois d’age
de lecture entre T1 et T2. D’un point de vue purement qualitatif, nous relevons essentiellement des
paralexies verbales comme par exemple « hirondelle » pour « hirondeau », « risques » pour « rixes »,
ou encore « de» pour « du», qui témoignent d’une fragilit¢ des représentations orthographiques

essentiellement.
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motslus  TEXte contextualisé: Mouette / Pingouin

% corrects

140 100%

90%

) I . I -
60
T0 T1 T2

80%

mm— Mots lus % corrects

Figure 4: Nombre de mots lus et % de mots corrects en lecture contextualisée

Par ailleurs, nous constatons également une amélioration significative concernant la lecture de texte
avec appui contextuel entre T1 et T2. En TO, M. parvient a lire 94 mots en 2 minutes, et nous en
relevons 88 corrects. En T1, le nombre de mots lus est 1égérement inférieur, puisqu’il en identifie 85,
pour 79 lus correctement. Néanmoins, en T2 nous obtenons des résultats révélant une progression tant
au niveau de la vitesse que de la précision en lecture. En effet, lors du bilan final (T2), M. lit 119 mots
en 2 minutes, pour 114 corrects. La encore, quelques paralexies verbales sont relevées telles que

« VOoyages » pour « voyageurs » ou encore « certaines » pour « certains ».

Nb mots EVAL2M
115

110
108 ‘\/‘

100
95
90

85
TO T1 T2

=== \lots lus Mots corrects

Figure 5: Lecture de mots en 2 minutes

En ce qui concerne la lecture de mots isolés en 2 minutes, nous relevons une nette amélioration des
performances de M. essentiellement au niveau de la précision. En TO, il parvient a identifier 106 mots,
105 en T1, et 109 en T2. Cependant, nous notons une diminution sensible du nombre d’erreurs au
cours du temps. En effet, 84% des mots sont lus correctement en TO, pour 90,5% en T1, et 95,4% en
T2. La progression de M. sur ces 3 périodes est donc relativement homogene. Par ailleurs, la vitesse
de lecture ne semble pas avoir significativement augmenté. Pour une analyse plus qualitative de cette
épreuve, nous constatons que M. produit le méme type d’erreurs que dans la lecture de textes, a savoir
des paralexies verbales comme par exemple « visage » pour « visa », ou « chant » pour « chat ». En

outre, certaines erreurs relevées sont dues a une méconnaissance des régles de conversion graphéme-
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phonéme, comme par exemple « noce » lu « nok », ou « bras » lu « braz ». Cependant, nous n’avons
noté au total qu’une seule erreur que nous pourrions imputer a une confusion sourde sonore : « pages »
lu « bages » en T1. Les performances de M. montrent ici une fois encore, que les représentations
orthographiques de ce dernier ne sont pas encore stables.

EVALEC lecture

% erreurs % d'erreurs

70,00%

60,00%

50,00% /\

40,00%

30,00% / \

2000% -
T ~

Mots rég Mots irrég  PSM Micourts Milongs ~ PSM  PSM longs
courts

10,00%
0,00%

— = T0 T1 T2

Figure 6: Lecture de mots réguliers, irréguliers et PSM

Lors du bilan initial (T0), nous constatons que M. présente de réelles difficultés sur I’identification des
mots irréguliers. En effet, concernant la lecture de mots réguliers et de pseudo-mots, ses scores sont
corrects voire légérement en-dessous de la moyenne notamment pour les mots réguliers (-1,11 ET),
mais n’entrent pas dans le cadre de la pathologie. Ces scores varient peu au cours du temps. D’autre
part, sur la lecture de mots irréguliers, en TO nous relevons un score de -2, 22 ET, de méme qu’en T1.
En T2 en revanche, la progression de M. est manifeste puisqu’il diminue significativement son nombre
d’erreurs et obtient un score le plagant a + 0,82 ET. Pour les mots irréguliers courts, M. obtient un
score le placant a -3,05 ET en TO, -2,31 ET en T1, et -1,57 ET en T2. Ses performances s’améliorent
donc de facon significative et homogéne dans le temps. Par ailleurs, les performances de M. en lecture
de mots irréguliers longs, diminuent de fagcon notable entre TO, T1 et T2. Cette donnée nuance donc

les améliorations constatées pour les mots irréguliers, et les mots irréguliers courts.
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Orthographe :

Nb erreurs Chronodictées
70

60

50

40

30

20 /\-

10 \

0

E. phon E. lexicales E. gramm  Omissions E. segm TOTAL

e TO T1 T2

Figure 7: Dictée de phrases: Chronodictées

Concernant I’épreuve d’orthographe, nous notons une amélioration globale des scores au fur et a
mesure du temps, avec une diminution de tous les types d’erreurs. Cependant, cette progression est
plutot homogene sur les trois périodes. En effet, le nombre d’erreurs phonétiques passe de 10 en TO, a
7 en T1 ainsi qu’en T2. Le nombre d’erreurs lexicales diminue significativement entre TO (21) et T1
(11), mais trés peu en T2 avec 8 erreurs. Le nombre d’erreurs grammaticales varie trés peu, puisque
M. en commet 19 en TO, 23 en T1 et 20 en T2. Le nombre d’omissions oscille entre 1 et 3 au cours du
temps. Enfin quant aux erreurs de segmentation, elles diminuent significativement entre TO ou nous
en relevons 8 et T1 ou nous en relevons seulement 3. Enfin, en T2, il n’en commet aucune. Cette
progression est donc relativement équilibrée entre TO et T2.

Globalement, M. améliore ses performances en orthographe sur tous les versants au cours du temps.

Résultats C.
Lecture :

Leximétrie: Alouette Leximétrie: Alouette

Mois Age réel et age de lecture Mots lus Indice de précision et nombre de mots lus % corrects

135 220 100%

130 — .
125 — 210 95%
120 200 90%
115

110 190 85%
105

100 180 80%
95 170 i 75%
%0

85 160 70%

TO T T2 TO T1 T2

—e—Age réel Age de lecture m— Mots lus % corrects

Figure 8: Age réel vs age de lecture Figure 9: Nombre de mots lus et % de mots corrects

Les résultats de C. au test de leximétrie ont révélé une nette progression entre TO et T1. En effet, entre
le bilan initial et le bilan intermédiaire, elle passe d’un age de lecture de 7 ans et 5 mois, a un age de

lecture de 7 ans et 11 mois. Entre T1 et T2, ses performances évoluent peu puisqu’elle demeure a un
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age de lecture de 7 ans et 11 mois. En TO, elle parvient a lire 184 mots en 3 minutes, dont 147 lus
correctement. En T1, nous observons une amélioration sensible de ses performances puisqu’elle
parvient cette fois a lire 216 mots, dont 184 identifiés correctement. En revanche, en T2, nous obtenons
des performances légerement inférieures. En effet, C. lit 197 mots, dont 167 mots corrects. Les progres
ne sont significatifs qu’entre TO et T1. D’un point de vue qualitatif, les erreurs que nous relevons dans
cette épreuve de leximétrie sont trés variées. Nous notons beaucoup de paralexies verbales telles que
« yeux » pour « jeux », « destin » pour « descend », des erreurs dues a la méconnaissance des graphies
complexes avec des erreurs de type « gué » pour « geai », mais également des confusions sourdes
sonores avec par exemple « épertument » pour « éperdument », « éclantine » pour « églantine », ou

encore « égaille » pour « écaille ». Nous notons que ces confusions perdurent, malgré une légere

amélioration.
Mot Ius Texte contextualisé: Mouette / Pingouin % corrects
180 100%
160 90%
140 80%
120 70%
100 60%

80 50%

60 40%
T0 Tl T2

I \Viots lus % corrects

Figure 10: Nombre de mots lus et % de mots corrects en lecture contextualisée

Nous avons également évalué la lecture via une épreuve de lecture contextualisée. Ici, les progres
observés sont notables. En TO, C. lit 133 mots en 2 minutes, dont 111 correctement. En T1, le nombre
de mots lus diminue, mais le nombre d’erreurs également, puisque sur les 122 mots elle en identifie
correctement 109. La précision en lecture est donc meilleure, en dépit de la vitesse.

Enfin, en T2, C. parvient a lire 165 mots, pour 156 lus correctement. Les progreés que nous constatons
sont donc manifestes entre T1 et T2. En effet, C. améliore significativement sa vitesse de lecture ainsi
que ses performances d’identification des mots. Si nous apportons une analyse plus qualitative a cette
épreuve, nous notons que C. commet essentiellement des erreurs de type paralexies verbales comme
par exemple « chaton » pour « chat », « tableaux » pour « tables » ou encore sémantiques comme
« personnes » pour « passagers ». Les erreurs phonologiques sont quasiment inexistantes. Ces constats

nous font penser que I’appui du sens est facilitateur pour C.
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EVAL2M

Nb mots

140

135
130 \/
125
120
115
110

105

100
T0 T T2

= Mots lus Mots corrects

Figure 11: Lecture de mots en 2 minutes

La lecture de mots en 2 minutes de la batterie EVALEO a montré une amélioration des performances
de C. entre TO et T2. En TO, elle lit 131 mots, dont 118 correctement. En T1, nous notons une baisse
de son score tant au niveau du nombre de mots lus que du nombre de mots corrects, puisqu’elle en
identifie 126, et 112 sont corrects. En revanche, en T2, C. lit 134 mots, dont 125 correctement. La

progression entre T1 et T2 est donc notable au niveau de la vitesse et de la précision de lecture.

EVALEC lecture
% erreurs % d'erreurs
60,00%

50,00%

= AL

10,00% \\/
0,00%
Mots rég  Mots irrég ~ PSM  Micourts Milongs PSM courts PSM longs

—=—T0 Tl T2

Figure 12: Lecture de mots réguliers, irréguliers et PSM

L’amélioration des performances de C. dans cette épreuve est hétérogeéne au cours du temps selon les
taches. En effet, nous ne constatons aucune évolution sur les pseudo-mots courts, puisqu’elle se situe
a-1,62 ET en TO, -0,68 ET en T1, et de nouveau -1,62 ET en T2. Concernant les pseudo-mots longs,
des progres sont notés, surtout entre TO (-1,23 ET) et T1 (-0,13 ET). Elle progresse encore 1égérement
en T2 avec un score qui la place a + 0,42 ET. Concernant la tache de pseudo-mots, C. améliore
¢galement ses scores manifestement, mais de maniére homogene entre TO (-2,56 ET) et T1 (-1,69 ET)
et entre T1 et T2 (-0,81 ET). Par ailleurs, la lecture de mots réguliers s’améliore significativement
entre T1 et T2, puisque C. obtient des scores pathologiques en TO et T1, avec un écart a la norme
correspondant a -3,68 ET sur les deux périodes, mais en T2, nous obtenons des résultats s’approchant
de la norme avec -1,11 ET.

Concernant les mots irréguliers courts, nous ne notons aucune évolution au cours du temps, mais les

scores restent néanmoins proches de la norme. Cependant, les performances en lecture de C. pour les
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mots irréguliers longs la situent dans la pathologie avec -2,99 ET en TO et en T1, et nous relevons une
amélioration en T2 avec un score de -2,03 ET. Pour finir, nous constatons des résultats incohérents sur

la tache de lecture de mots irréguliers avec +0,82 ET en TO, -5,27 ET en T1, et -2,22 en T2.

Orthographe :

Chronodictées

Nb erreurs
45

40 3
35
30
25
20
15 a
10 S Z
S <
0 -
E.phon Elexicales  E.gramm  Omissions E.segm TOTAL
—a—T0 T iv)

Figure 13 : Dictée de phrases : Chronodictées

Les performances de C. s’améliorent globalement au cours du temps. Nous relevons 14 erreurs
phonétiques en TO, 13 en T1 et 8 en T2. La progression est donc légerement meilleure en T2.
Concernant les erreurs lexicales, nous ne constatons pas de progression. Quant aux erreurs
grammaticales, elles diminuent de fagon relativement homogene entre TO (21) et T1(17), et T1 et T2

(14). Par ailleurs, nous relevons une seule omission en T0, et une erreur de segmentation en T2.

4.2 Objectifs secondaires

4.2.1 Effets de l’entrainement sur les processus phonologiques sous-jacents

Résultats M.
EVALEC phono EVALEC phono
% erreurs % d'erreurs Tps en sec Temps
60,00% 80,00
50,00% 70,00
40,00% 60,00 PAN
3000% ~ w00 /_— \\
40,00
2000% 30,00 \\ N
10,00% 20,00
0,00% N 10,00
Supp.syll Supp CVC SuppCCV Rép.PSM DRA couleurs  DRA mots Supp.syll Supp CVC SuppCCV Rép.PSM  DRA couleurs DRA mots
e TO T1 T2 ——T0 T1 T2
Figure 14: Tdches phonologiques en % d’erreurs Figure 15 : Tdches phonologiques en temps
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Les différentes épreuves proposées sur EVALEC n’ont globalement pas révélé d’amélioration
significative des performances de M. concernant les taches échouées entre les trois périodes. Il
convient cependant de préciser que I’épreuve de suppression de syllabes est la moins réussie
initialement avec un nombre d’erreurs plagant M. a -2,56 ET en TO. En T1, ce score ne s’améliore pas
et le place a -3,39 ET. En revanche, en T2, M. parvient a augmenter significativement ses
performances, qui le situent a + 0,89 ET, au prix d’un temps de latence beaucoup plus élevé qu’en TO
et T1 (- 4,06 ET).

Pour ce qui est de 1I’épreuve de suppression CCV, nous constatons qu’elle est échouée au niveau du
temps en T0O, mais a partir de T1, le temps de latence se normalise.

Concernant I’épreuve de dénomination rapide automatisée, les résultats obtenus sont instables au cours
du temps, notamment pour 1’épreuve de dénomination de couleurs, car M. obtient un score moindre
en T1 par rapport & TO. Néanmoins, en T2 son score se normalise a nouveau, de méme que le temps
avec + 0,37 ET, qui était pathologique en TO avec -1,83 ET et en T1 avec — 3,77 ET.

Par ailleurs, le temps de dénomination des lettres est échoué en TO avec -2,11 ET, et ne s’améliore ni

en T1, ni en T2.

Empans de chiffres

Scores
10
9

8
7
6
5
4
3
2
1
0

T0 T1 T2

W Endroit Envers

Figure 16: Empans de chiffres: EVALEO

L’épreuve de répétition des chiffres proposée en amont afin d’évaluer la mémoire a court terme
phonologique n’a pas révélé de score pathologique. Cependant, entre TO et T1, nous relevons une nette
amélioration des performances de M. concernant I’empan endroit, et ce résultat demeure relativement
stable en T2. D’autre part, les performances en répétition de chiffres a I’envers s’améliorent
significativement entre T1 et T2. En effet, M. passe d’un score de 3/18 en T0, a 2/18 en T1, puis 6/18
en T3.
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Résultats C.

Processus phonologiques sous-jacents :

EVALEC phono EVALEC Phono
% erreurs % d'erreurs Tes en sec Temps
60% 70
50% 60

40% 50
30% 40 /— \
20% 30
10% /4 20
0% \ ) 10
Supp.syll  SuppCVC  SuppCCV  Rép.PSM DRA DRA mots 0
couleurs Supp.syll  SuppCVC  SuppCCV  Rép.PSM  DRA couleurs DRA mots

=T =@==T1 T2 —=—=T0 ==o=—T1 T2

Figure 17 : Tdches phonologiques en % d’erreurs Figure 18 : Tdches phonologiques en temps

Concernant les taches évaluant les épreuves phonologiques, nous observons lors du bilan initial (TO0),
que les scores de C. sont échoués sur la répétition de pseudo-mots, au niveau du pourcentage d’erreurs
seulement. Les résultats obtenus en TO et T1 correspondent a -1,92 ET. En revanche, en T2 ses
performances s’améliorent nettement avec un score de -0,85 ET. La tache de dénomination rapide
automatisée est également échouée en reconnaissance des couleurs, puisque nous relevons un score de
-2,15 ET en TO et T1. En T2, nous notons une sensible progression avec un score de + 0.38 ET. Les
temps de latence se situent dans la norme. A 1’inverse, pour ce qui est de la reconnaissance de lettres,
les scores sont bons mais les temps de latence ¢levés en TO avec -2,47 ET, ainsi qu’en T1 avec -2,82
ET. Ce score, bien qu’encore faible, s’améliore en T3 puisqu’il est de -1,35 ET.

Globalement, les performances altérées sur les taches phonologiques (DRA et répétition de pseudo-

mots), se normalisent en T2.

Empans de chiffres

T0 T1 T2

W Endroit M Envers

=
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Figure 19 : Empans de chiffres : EVALEO

Les scores obtenus par C. pour I’épreuve d’empans de chiffres, permettant d’évaluer la mémoire a
court terme phonologique, sont relativement stables et évoluent peu dans le temps. Nous relevons une

légeére amélioration des scores en T2 concernant I’empan envers.

37



4.2.2 Comparaison des effets de [’entrainement selon le profil de lecture

TO T1 T2
M C M. C M C
Mots réguliers -3,68 -0,26 -3,68
Mots irréguliers -2,22 0,82 -2,22 -5,27 0,82 -2,22
Pseudo-mots 0,65 -2,56 -0,52 -1,69 0,06 -0,81
Mots irréguliers
-3,05 -0,09 -2,31 -0,83 -1,57 -0,09
courts
Mots irréguliers
-2,99 -2,03 -2,99 -2,99 -2,03
longs
Pseudo-mots courts -0,68 -1,62 -0,68 -0,68 0,25 -1,62
Pseudo-mots longs 0,97 0,42 -0,13 -0,13 0,42

Tableau 3 : Comparaison des scores en écarts-type aux épreuves de lecture de mots d’EVALEC

Les données exposées dans ce tableau nous indiquent que M. et C. présentent des profils de lecture
distincts. En effet, les performances de M. sont pathologiques uniquement pour la lecture de mots
irréguliers. Il présente donc un profil de lecture de surface. A I’inverse, les résultats de C. sont plus
hétérogenes. Lors du bilan initial, elle obtient des scores tres faibles sur les mots réguliers et les pseudo-
mots, mais aussi sur les mots irréguliers. Elle présente donc un profil de lecture mixte.

Dans le cas de M., nous observons une amélioration significative des scores entre T1 et T2 concernant
la lecture de mots irréguliers. En effet, ses scores sont pathologiques et n’évoluent pas entre TO et T1,
mais en T2, ses performances se sont normalisées. Quant a C., une nette amélioration est visible sur la
lecture des mots réguliers, avec des scores qui évoluent nettement entre T1 et T2. La lecture de pseudo-

mots s’est aussi améliorée, mais de manicre égale entre TO et T1 et T1 et T2.
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4.2.3 Lignes de base pré et post-entrainement

LDB pré- LDB post- LDB pré- LDB post-
| entrainement | entrainement entrainement | entrainement
1¢r mois 1¢* mois 1" mois 1¢" mois
Fusion de 5/10 8/10 Rrhnalk 5/10 8/10
phonémes 107 sec 71 sec phonémes 101 sec 83 sec
LDB LDB
; RAPDYS 1 RAPDYS
97% 98% . : 100% 92%
(ems | Identification (ems | Identification
travaillés) travaillés)
RAPDYS RAPDYS
4% 62% e 64% 59%
Discrimination Discrimination
LDB F“Si"‘“ de 410 810 LDB Fusiqn de 2/10 6/10
2 phonémes 110 sec 35 sec 7 phonémes 75 sec 84 sec
Gen- | Contrepéteries 3/5 45 @ns " Contrepéteries 25 475
™49 EVALEO 38,5 sec 73,3 sec =l | EVALEO 1108 sec 134,7 sec
LDB 15/20 16/20
LI;B Lecture de 15120 1520 3 Lecture de ’
PSM 44 sec 38 sec PSM 30 sec 29 sec
Fluidité de Fluidité de
LI:B dessins en 1 13 14 LEB dessins en 1 8 13
min min
Tableau 4 : Résultat M : 1°" mois d’entrainement Tableau 5 : Résultats C : 1° mois d’entrainement
LDB pré- LDB post- LDB pré- LDB post-
entrainement | entrainement entrainement | entrainement
2¢éme mois 2éme mois 2éme mois 2éme mois
Segmentation 4/10 6/10 Segmentation 5/10 9/10
LDB | dephonémes 93 sec 110 sec LDB | dephonémes 64 sec 68 sec
1 - 1 :
Comparaison Comparaison
(tems | de 5 séquences 0 ) (tems | de 5 séquences Y o
ravaillés) de sons 56,26% 90% travaillés) e 60% 61,54%
(Rhonepidoyw) (Phonopidow)
Segmentation 6/10 810 Segmentation 7/10 9/10
L12)B de phonémes 79 sec 35 sec L]2)B de phonémes 77 sec 62 sec
(ems | ASIODOYIMES 8/10 10/10 (ems | ASIONOYIGS 9/10 9/10
o auditifs non auditifs
travaillés) travaillés)
BELEC 76 sec 90 sec BELEC 63 sec 60 sec
LDB 1520 16/20 LDB 16/20 /.
3 Lecture de : 3 Lecture de G
PSM 38 sec 45 sec PSM 29 sec 28 sec
LDB | Symboles 6 6 LDB | Symboles 516 506
4 mathématiques 49 sec 96 sec 4 mathématiques 44 sec 63 sec
Tableau 6 : Résultats M : 2°™ mois d entrainement Tableau 7 : Résultats C : 2° mois d’entrainement

L’efficacité et la spécificité des entralnements proposés ont été évaluées via des lignes de base pré et
post-entrailnement. En fonction du sujet, les progrés observés ne sont pas homogénes, mais
globalement les scores sont meilleurs en post-entrailnement, notamment pour la fusion de phonémes.
Nous constatons que les items entrainés ainsi que les items non-entrainés ont €t€ mieux réussis en post-
entrailnement. La tdche de segmentation est également meilleure sur les items entrainés et non-
entrainés. En revanche, concernant les logiciels informatisés, 1’amélioration des scores de M. est
manifeste sur RAPDYS et sur Phonopidow, ce qui n’est pas le cas de C. Par ailleurs, les performances

pour la lecture des pseudo-mots de la BALE, les acronymes de la BELEC ainsi que les contrepéteries
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d’EVALEOQO n’ont pas vraiment évolué, ni pour I’un ni pour ’autre, méme si I’on note une amélioration
du score en temps pour la lecture de mots de la BALE dans le cas de M. concernant la ligne de base
post-entrainement du 1¢ mois. Enfin, en ligne de base 4, nous n’avons pas relevé d’amélioration des
scores pour les symboles mathématiques, avec un temps de latence plus long en post-entrainement. En
revanche, concernant la fluidité de dessins, les deux enfants ont montré de meilleures performances en

post-entrainement.
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DISCUSSION

Nous avons vu a travers nos différentes recherches, que la rééducation de la dyslexie développementale
repose sur des théories et pratiques variées. L’intérét de porter notre attention non seulement sur les
performances en lecture mais aussi sur les processus cognitifs sous-jacents a été largement documenté
dans la littérature (Leloup in Casalis et al., 2018).

Notre objectif principal était d’évaluer I’efficacité d’un entrainement des processus audio-
phonologiques sur les performances en lecture et en orthographe d’enfants porteurs d’une dyslexie. A
cette fin, nous avons comparé 1’évolution des performances de chaque enfant sur un laps de temps de
deux mois, avant de leur proposer un entrainement intensif pendant les deux mois suivants. Aprés notre
entrainement, nous avons constaté de bons gains en lecture de texte signifiant pour les deux sujets, en
vitesse et en précision, ainsi que sur une épreuve de lecture de mots de la batterie EVALEO, de fagon
trés significative pour M., et plus modérée pour C. Ces observations sont en adéquation avec de
nombreux travaux (Galuschka et al., 2014 ; Ehri et al., 2001; Magnan, Ecalle & Veuillet, 2005). En
effet, ces auteurs ont montré que I’impact des entrainements de conscience phonémique sur les
performances en lecture était indéniable. Néanmoins, concernant I’épreuve de leximétrie (Alouette-
R), nous nuangons notre propos précédent. En effet, M. améliore significativement ses scores apres
I’entrainement audio-phonologique, avec un age de lecture de 7 ans 5 mois en T1, et 7 ans 10 mois en
T2, mais C. obtient les mémes scores en T1 et en T2. Les performances de cette derniére ne se sont
donc pas améliorées sur cette épreuve. D’autre part, les résultats obtenus sur la lecture de mots de la
batterie EVALEC sont trés hétérogénes. Nous relevons de meilleurs scores en lecture de pseudo-mots
dans le cas de C., mais cette progression est homogeéne dans le temps et ne nous permet pas d’affirmer
I’efficacité de notre expérimentation. Or, d’apres plusieurs auteurs (Ehri et al., 2001), les entrainements
phonémiques ont des effets sur la lecture de pseudo-mots. Ces gains n’ont pas été observés dans la
présente étude. Selon Zoubritetzky et ses collaborateurs (2014), la lecture de pseudo-mots peut étre
améliorée par un entrainement de I’empan visuo-attentionnel. Dans le cas de C. qui présente un double
déficit en lecture, cette notion est a prendre en compte. Par ailleurs, les performances de C. se sont
largement améliorées en ce qui concerne la lecture de mots réguliers, suite a notre entrainement. Cette
hétérogénéité des résultats s’explique éventuellement par le fait que certains dyslexiques parviennent
a compenser en partie leur déficit phonologique en usant de stratégies contextuelles lors de la lecture
de texte (Elbro et al., 1994) et lexicales lors de la lecture de mots isolés (Sprenger-Charolles & Colé,
2013). Les résultats obtenus par C. aux différentes épreuves de lecture convergent dans le sens de cet

argument.
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Dans le cas de M., nous avons relevé des scores se situant dans la norme pour ce qui est de la lecture
de mots réguliers et de pseudo-mots. Nous avons donc porté notre attention sur les scores
pathologiques qui concernaient la lecture de mots irréguliers. Nous notons une amélioration
significative de la lecture de mots irréguliers, mais des scores de plus en plus faibles pour les mots
irréguliers longs au cours du temps. Or, nous n’attendions initialement pas de progres significatifs sur
cette tache. Néanmoins, il a ét¢ démontré que les entrainements phonologiques pouvaient avoir un
impact positif sur la lecture de mots irréguliers (McArthur & al., 2015). Toutefois, nous retenons 1’idée
selon laquelle un entrainement des processus visuo-attentionnels reste significativement plus efficace
pour ce qui est de la procédure d’adressage en lecture, et donc la lecture des mots irréguliers (Joly-
Pottuz & Habib, 2008). Ce constat est en adéquation avec les résultats obtenus par C., pour qui la
lecture de mots irréguliers ne s’est pas améliorée.

Par ailleurs, nous avons évalué les performances orthographiques de ces deux sujets. Pour cela, nous
avons analysé 1I’évolution du type et du nombre d’erreurs au cours du temps. Dans le cas de C., nous
avons constaté une supériorité des gains entre T1 et T2, avec une légere diminution du nombre
d’erreurs. Plus précisément, le nombre d’erreurs phonétiques a diminué plus significativement entre
T1 (13 erreurs) et T2 (8 erreurs). Concernant M., la progression observée est supérieure entre TO et
T1, ce qui ne nous permet pas de conclure a un quelconque effet de notre entrainement. En effet, méme
si les performances en orthographe dépendent en partie du respect de régles phono-graphémiques, des
connaissances morphologiques, syntaxiques et des connaissances orthographiques plus spécifiques
sont nécessaires en amont (Pacton & Fayol, 2004 ; Mousty & Alegria, 1999), ce qui peut expliquer les
faibles progrés observés. En effet, Joly-Pottuz & Habib (2008) ont montré qu’un entrainement
intermodal permettait d’obtenir des gains signifiants en orthographe. En revanche, contrairement a
Galuschka et ses collaborateurs (2014) qui ont constaté un impact des entrainement phonémiques sur
I’orthographe, nous ne pouvons pas conclure que notre entrainement ait été significativement

concluant sur les performances orthographiques.

Notre premier objectif secondaire était de voir si notre entrainement produisait un effet sur les
processus phonologiques sous-jacents via des taches d’analyse phonologique, de MCT phonologique
et de dénomination sérielle rapide. Les scores obtenus par M. aux épreuves d’analyse phonologique
d’EVALEC (segmentation syllabique et phonémique) ont montré des résultats hétérogenes. Les seuls
résultats réellement significatifs que nous avons relevés concernent la suppression syllabique avec des
scores pathologiques en termes de pourcentage d’erreurs en TO et T1, mais dans la norme en T2. Cette

large progression de la précision implique un temps de latence plus important, qui indique un manque
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d’automatisation, en lien avec la durée courte de notre entrainement et en accord avec les données de
la littérature. Par ailleurs, nous avons constaté un gain non négligeable en T2 sur ’empan de chiffres
envers. Cette épreuve qui mesure les performances en mémoire a court terme verbale, a pu étre
améliorée, nous le supposons, grace aux entrainements de fusion et segmentation notamment, pour
lesquels la mobilisation de la mémoire a court terme est indispensable.

Sur les tiches de mémoire verbale a court terme phonologique (répétition de pseudo-mots), nous avons
observé une amélioration notable des performances de C. en T2, qui pourrait étre mise en lien avec
une meilleure efficience de sa boucle phonologique, sous-syst¢tme de la mémoire a court terme
(Baddeley, 2010).

Concernant I’épreuve de dénomination sérielle rapide, C. et M. améliorent globalement leurs
performances. Plus précisément, C. obtient de meilleurs scores en T2 sur la tdche de reconnaissance
de couleurs et le temps de latence relevé sur la reconnaissance des noms se normalise également en
T2. Les scores de M. sont plus instables puisque sur la tache de reconnaissance de couleur son score
diminue en T1, en termes d’items corrects et de temps de réponse. Néanmoins, nous retenons une
normalisation de ses scores en T2. Par ailleurs, aucune amélioration n’a été observée concernant le
score en temps sur I’épreuve de lecture des noms de couleurs.

Aprés un entrailnement audio-phonologique, les processus phonologiques déficitaires de C. tendent
donc a s’améliorer. Concernant M., malgré une hétérogénéité des résultats, nous relevons également
de meilleurs scores en T2.

Les effets d’entrainements audio-phonologiques sont indéniables mais discutés. Par exemple,
Zoubrinetzky (2019) a montré que I’entrainement RAPDYSS avait induit une amélioration des scores
sur les taches de conscience phonémique et de lecture, mais en y apportant quelques nuances. En effet,
elle explique que I’entralnement n’étant limité qu’a un seul continuum de VOT, les possibilités de
généralisation a d’autres phonémes sont également plus limitées. Nous ajoutons a cela I’idée selon
laquelle I’entrainement ait été trop court, a savoir 15 minutes par jour versus 50 minutes dans d’autres
¢tudes (Torgesen et al., 2001). Néanmoins d’autres études suggerent que les entrainements doivent

s’effectuer a un rythme de 15 a 30 minutes, 5 jours par semaine (Leloup in Casalis et al., 2018).

Notre deuxieme objectif secondaire était de comparer les effets obtenus sur les procédures de lecture
d’un enfant présentant un profil de lecture mixte par rapport a un enfant présentant un profil de lecture
de surface. L’analyse des scores sur les différentes taches de lecture, a permis d’établir un profil de
lecture pour chaque enfant : en effet, M. échoue prioritairement sur la lecture de mots irréguliers, mais

obtient des scores normaux en lecture de mots réguliers et de pseudo-mots. Nous avons relié ce
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comportement observé en lecture a un profil de lecture de surface. C. présente des scores échoués en
lecture de mots réguliers, pseudo-mots, mais également sur certaines taches de lecture de mots
irréguliers, ce définit un profil de lecture mixte. Les résultats obtenus sont intéressants. En effet, C.
parvient a améliorer ses performances en lecture de mots réguliers, ce qui correspond en partie a nos
attentes initiales, et M. obtient des résultats significativement supérieurs en T2 sur une tache de lecture
de mots irréguliers pour laquelle il avait obtenu des scores pathologiques en TO et T1. L’entrainement
semble donc avoir partiellement amélioré les performances sur les procédures de lecture des deux
sujets.

Ces constats nous questionnent cependant quant a la pertinence et 1’efficacité de I’entrainement que
nous avons proposé. En effet, nous n’avons pas mentionné I’éventualité d’un trouble de I’empan visuo-
attentionnel, pouvant affecter aussi bien les mots irréguliers que les mots réguliers ou les pseudo-mots
(Bosse & Valdois, 2009) et pour lequel un entrainement visuo-attentionnel aurait pu étre efficace. En
effet, il existe une forte prévalence des profils de dyslexie mixte, pouvant s’expliquer soit par un
trouble de I’empan visuo-attentionnel, soit par un trouble phonologique, soit par I’association des deux
profils (Sprenger-Charolles et al., 2001). Il aurait donc été nécessaire, en plus de 1’évaluation des
profils de lecture, de porter notre attention sur une analyse plus fine du profil cognitif de chacun des
sujets, et d’évaluer par la suite les effets d’un entrainement visuo-attentionnel sur les procédures de
lecture. Cela n’a pas été possible dans le cadre de ce mémoire mais sera réalis¢, dans le cadre d’une
these actuellement en cours d’expérimentation avec un échantillon de 120 sujets, menée par Karine

Harrar-Eskinazi.

Enfin, notre dernier objectif était de vérifier I’efficacité et la spécificité de notre entrainement via des
lignes de base pré et post-test, en accord avec I’evidence-based practice. Cette notion repose sur des
données objectives issues de la recherche, sur lesquelles le thérapeute doit s’appuyer dans le cadre de
sa pratique clinique, afin d’établir un plan d’intervention cohérent et efficace (Maillart & Durieux,
2014). Nous avons donc analysé en détail les scores de nos lignes de base en pré et post-test.

Il en ressort que des gains ont été globalement obtenus concernant les items travaillés. En effet, M.
améliore significativement tous ses scores en post-test : aux épreuves de fusion de phoneémes, de
discrimination sur le logiciel RAPDYS, et de comparaison de séquences de sons sur PHONOPIDOW.
Ses scores en segmentation de mots sont également meilleurs, avec cependant un temps de latence
relevé plus important. Concernant C., nous relevons des scores en post-test également supérieurs, sauf

pour RAPDYS, ce que nous pourrions éventuellement mettre en lien avec une durée de 1’entralnement
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insuffisante comme évoqué plus haut (Zoubrinetzky et al., 2019). De plus, nous avons not¢ une réelle
baisse de motivation au cours du temps, due au caractere répétitif de I’entrainement.

Concernant les items non travaillés, nous nuancons notre propos précédent. En effet, nous observons
un effet de généralisation sur les items non-travaillés en fusion et en segmentation, avec des scores
globalement meilleurs. Cependant, concernant les mesures pour lesquelles des effets supérieurs étaient
attendus en post-test, nos résultats sont peu concluants, notamment en ce qui concerne les taches
d’EVALEO (contrepéteries) et les acronymes auditifs de la BELEC. Pour ce qui est de la lecture de
pseudo-mots, les scores varient peu en pré et post-test, que cela soit en score ou en temps. Ces résultats
sont en adéquation avec les scores de C. observés sur la tache de lecture de pseudo-mots ’EVALEC
qui n’a pas révélé d’amélioration en lien spécifiquement avec notre entrainement. L’ effet de transfert
recherché (Maillart & Durieux, 2014) est donc discutable dans le cadre de notre ligne de base pour ces
enfants.

Enfin, afin de vérifier la spécificité de notre entrainement, nous avons relevé les scores obtenus aux
épreuves de fluidit¢é de dessins et de symboles mathématiques. Concernant les symboles
mathématiques, aucun gain n’a été relevé, les temps de latence étant méme plus longs en post-test.
Néanmoins, nous constatons une amélioration des scores pour nos deux sujets en fluidité de dessins,
amélioration que nous ne souhaitions pas. Cela étant, nous pensons qu’il y a eu un effet d’apprentissage
sur cette épreuve. Cependant, elle ne nous a pas permis d’affirmer avec certitude la spécificité de notre

entrainement.

Par ailleurs, plusieurs limites sont a relever dans le cadre de la présente étude.

Premierement, le faible nombre de sujets sélectionnés ne nous permet pas d’affirmer avec exactitude
la fiabilité de notre analyse, et sa généralisation au plus grand nombre. De plus, pour des questions
purement organisationnelles, nous avons été contraints de regrouper nos rencontres, extrémement
coliteuses en énergie pour les patients. En effet, les phases de bilan oscillaient entre 1h30 et 2h, ce qui,
nous le supposons, a eu un effet néfaste sur certaines performances des sujets, qui étaient de surcroit
particulierement fatigables.

D’autre part, I’une des limites les plus notables réside dans le fait que les enfants n’ont pu bénéficier
que d’une partie du protocole initialement mis en place par Karine Harrar-Eskinazi. En effet, dans le
cadre de cette étude en cours, trois entrainements de 2 mois ont été mis en place : un entrailnement
phonologique, un entrainement visuo-attentionnel, et un entrainement intermodalitaire. Cependant, le

temps qui nous était imparti ne nous a pas permis d’effectuer 1’intégralité de I’expérimentation.
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Enfin, il aurait été intéressant de prendre en compte les scores en temps dans les taches de lecture
d’EVALEC dans le but d’affiner notre analyse des profils de lecture ainsi que de voir si les temps de
latence diminuaient grace a notre entrainement. Cependant, notre bilan final a été effectué via une
plateforme de vidéoconférence dans le cadre de la crise sanitaire actuelle liée au COVID-19, ce qui a
eu pour effet de biaiser ces scores de fagon significative. Nous n’avons donc pas pu les prendre en
compte au sein de notre analyse des résultats. De plus, le bilan final ayant été¢ administré a distance,
nous supposons que les résultats obtenus en T2 ont pu étre biaisés par un environnement et des
conditions de passation moins favorisants.

Malgré ces limites non négligeables, nos résultats ont permis de constater une amélioration globale
des performances en lecture des deux sujets, sur un laps de temps relativement court. De fagon plus
qualitative, nous nous sommes entretenus avec les sujets et leurs parents a la fin de 1’expérimentation.
Leurs retours se sont révélés trés positifs, avec une impression pour les deux sujets, d’apprécier

davantage la lecture.
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CONCLUSIONS ET PERSPECTIVES

L’objectif de cette recherche était de mesurer I’impact d’un entrainement audio-phonologique sur les
performances en lecture, et de voir si cet impact pouvait se généraliser a d’autres compétences
intimement liées a la lecture telles que 1’orthographe et les compétences phonologiques. Nous avons
pour cela évalu¢ les performances des deux sujets, via des épreuves de lecture, d’orthographe et
phonologiques, sur trois temps : un bilan initial, un bilan intermédiaire aprés deux mois de rééducation
sans entrainement, et un bilan final aprés les deux mois d’entrainement.

Des gains ont été obtenus en lecture, comme nous I’attendions, pour les deux sujets.

Cependant, nous modérons notre propos quant aux effets de I’entrainement sur 1’orthographe et les
processus phonologiques sous-jacents, car nous avons constaté une grande hétérogénéité des résultats,
malgré des effets visibles sur certaines taches. Par ailleurs, nous avons observé que quel que soit le
profil de lecture établi (mixte /de surface), les enfants obtenaient des gains sur une tache de lecture de
mots réguliers ou de mots irréguliers. Il est donc essentiel de différencier profil cognitif et profil de
lecture. En effet, le sujet qui présentait un profil de lecture de surface, présentait également des scores
pathologiques sur des épreuves évaluant les compétences phonologiques. Cet entrainement a donc été
bénéfique dans son cas.

Nous avons également évalué 1’efficacité et la spécificité de nos lignes de base via des évaluations pré-
et post-entrainement. Nous avons obtenu des résultats discutables car les effets de généralisation
attendus n’ont pas été concluants sur toutes les taches testées au début et a la fin de I’entralnement. De
plus, la spécificité de notre entrainement n’a pu étre confirmée par les taches censées valider ce critére.
Nous avons imputé cela a un effet d’apprentissage probable.

Cette expérimentation s’inscrit dans le cadre d’une étude beaucoup plus compléte élaborée par Karine
Harrar-Eskinazi dans le cadre d’une thése, qui consiste a proposer des entralnements phonologique,
visuo-attentionnel et intermodalitaire dans le but d’améliorer la lecture et les compétences adjacentes
chez des enfants dyslexiques agés de 8 a 13 ans.

Il serait intéressant de voir les effets du protocole administré dans son intégralité, sur les performances
d’enfants dyslexiques selon les profils cognitifs et les profils de lecture. Ce type de travaux constitue
une avancée majeure dans le cadre de la pratique orthophonique, et permet de repenser sa prise en

charge afin de la rendre efficace.
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ANNEXES

Annexe 1 : Lignes de base du 1¢F mois :

LIGNES DE BASE PRE - ENTRAINEMENT PHONO A, CONSIGNES

Nom Age
Date Classe
1. EVALUATION DE LA FUSION PHONEMIQUE

LDB1 : 10 items travaillés (cf tableaux d’entrainement fiche d’entrainement 1A)
LDB2 : 10 items non travaillés (cf items ci-dessous)
1.1.Fusion de mots :

Dire les phonémes un par un, au rythme de un par seconde. Le patient doit restituer le mot en entier.
Consigne : « Je vais te dire des sons que tu dois retenir dans ta téte pour faire un mot. Par exemple, si

je dis
lal, Ibl, Irl, lil, Ik/, /o, tu dois dire « abricot ». Fais les syllabes dans ta téte dés que tu entends les
sons (donner un exemple).

Faire deux essais :

1jl, loul, Irl, Inl, Ial, /..
lal, Ip/, Irl, lan/, /d/, It/
Arréter au bout de 4 échecs

mots - 7 phonémes s 4
regard.é
Konprandr
0.j.ou.r.d.ui
abandoné [
0.b.s.airv.é |

kamarad [
inpraision ]
nou.ritur

u.tiliz.é
d.ékouv.air
temps : I

1.2.Fusion de non-mots :
La fusion de non-mots est évaluée seulement si la fusion de mots est efficiente.

Dire les phonémes un par un, au rythme de un par seconde. Le patient doit restituer le non-mot en
entier.

Consigne : « Je vais te dire des sons que tu dois retenir dans ta téte pour faire un mot qui n’existe pas.
Par exemple, si je dis

Irl, lal, Ivl, lil, lo/, Ir/, tu dois dire « ravior. ». Fais les syllabes dans ta téte dés que tu entends les
sons (donner un exemple).

Faire deux essais :

/rl, lul, Ik, loul, It/, /al.
Itl, Irl, lol, Ivl, lal, It/
Arréter au bout de quatre échecs

non-mots - 7 phonémes s
rag.irdo
Kouprindr

¢jardio

i.binduna

abs.irvo

k.o.m.u.r.aid
in.p.r.ous.u.ai
naroter

a.tolézu

d.ikonvar
temps :

UL

[T

2. EVALUATION RAPDYS : Identification et discrimination
LDB1 : scores en discrimination
En général, les enfants dyslexiques ont un score inférieur a 70% en discrimination mais supérieur

en identification.
Lentrai se fera alors unii en discrimination.

3. LECTURE DE NON-MOTS :

LDBS3 : lire 20 non-mots (épreuve de la Bale )
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1.2 Lecture de mots fréquents et peu fréquents : (]

Mots fréquents

Mots irréguliers Mots réguliers Non-mots
Femme Faute Sande
Hier Nuit Chon
Ville Vague Givor
Monsieur Montagne Bondeuse
Sept Soin Sule
Aot Soif Toir
Dix Mal Mic
Seconde Sauvage Taubage
Million Mission Mardion
Fusil Fuite Fudin
Echo Elan Esan
Tronc Animé Trane
Tabac Talon Tagin
Orchestre Splendeur Splindron
Moyen Maman Modan
Parfum Pardon Tandir
Cacahuéte Caravelle Taparelle
Equateur Electron Abindeur
Gentil Jaloux Gental
Examen Envoyé Ontage
Score/20 Score/20 Score/20
Temps Temps Temps
inraaesde Pyl st NewroCognion EL82 e
BALE 2010

4. FLUIDITE DE DESSINS, LDB4

Chrono : 60 secondes
Crayon sans gomme

Exemple d’apprentissage du positionnement structuré :

Dire : Voici des cases avec des points. Je veux que tu relies au moins deux points en tragant
des traits droits, pour faire un motif dans chacune des cases. Assure-toi que chaque motif est
différent des autres. Entrainons-nous.

Tracer un trait reliant deux points dans la premiére case, puis tracer trois traits reliant quatre points
dans la seconde case. Dire, Maintenant, fais ceux-la. Faire tracer & I'enfant des motifs différents
dans les cases restantes. Expliquer toutes les erreurs.

Si I'enfant répéte un motif déja produit, dire, Souviens-toi de les faire tous différents.

Si les traits tracés par I'enfant ne sont pas droits (vérifier a I'aide du trait de 4 mm de la Grille
de correction), dire, Souviens-toi de faire tes traits bien droits.
S'il y a un intervalle de 2 mm ou plus entre un point et le trait qui devrait y étre rattaché (voir
Grille de correction), dire, Souviens-toi que tu dois relier les points.

Autres ignes p étre d al'enfant pour l'aider :
Tu n’as pas a utiliser tous les points.
Tu peux utiliser plus de deux points si tu veux.
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Date Classe
. . . .
. ol e ol . o] e .

structuré - Exempie

Item de test du positionnement structuré :

Dire : Dans chaque case, relie au moins deux points par des traits droits. Travaille aussi vite
que tu le peux et fais chaque fois des motifs différents. Commence ici [montrer la case en haut
a gauche du point de vue de I'enfant] et va dans ce sens [déplacer le doigt de gauche a droite].
Lorsque tu as fini cette ligne, passe a la suivante [montrer la ligne suivante]. Prét ? Vas-y.
Déclencher le chronométre. Arréter I'enfant aprés 60 secondes.

Si cela peut aider I'enfant, pointer chaque case au fur et a mesure.

Nom Age
Date Classe
. o | e of e of e ol o | e o e .
. . . . . . .
. of e of o of o ol of e of o .
. ol e of of e of e o e of o .
. . . . . . .
. of e of o of e ol ol e o e .
. of e o | e o e o| e o e of o .
. . . . . . .
. of e of e of e ol o e of e .
. of e o e of o o e o | e of o .
. . . . . . .
. of e of e of e of e o e o o .
. of e o o e o o e of e .
. . . . . . .
. of e o e of o of e o e of o .

Reporter les résultats dans le CRF du participant, lignes de base pré-entrainement PHONO A.
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Annexe 2 : Lignes de base du 2¢™¢ mois :

LIGNES DE BASE PRE-ENTRAINEMENT PHONO 1B, DEUXIEME MOIS

Nom Age
Date Classe

1. EVALUATION DE LA SEGMENTATION PHONEMIQUE

LDB1 : 10 items travaillés (cf tableaux d’entrai fiche d’entrai 1B)
LDB2 : 10 items non travaillés (cf items ci-dessous)

1.1.Segmentation de mots :

Dire le mot. Le patient doit le restituer phonéme par phonéme

Consigne : « Je vais te dire un mot. Tu dois me dire tous les sons que tu entends dans ce mot. Par
exemple si je te dis « dragon », tu dois dire /d/, /r/, /al, /g/, /on/. Il faut dire le bruit que fait la
lettre, pas le nom de la lettre (donner un exemple).

Faire 2 essai
Attendre...
Bavarder...

/al, It/, lan/, /d/, It/
. Ibl, lal, IVl, lal, IT], /dl, Ié]

Arréter au bout de 4 échecs

mots - 7 phonémes s ¢

refrouver ]
imaginer [
laccepter
endormir

déclarer
difficile
téléphone
Capitaine
évidemment
bavarder ]
[temps : [ |

1.2 Segmentation de non-mots :

Dire le non-mot. Le patient doit le restituer phonéme par phonéme
Consigne : « Je vais te dire un mot qui n’existe pas. Tu dois me dire tous les sons que tu entends dans ce
mot. Par exemple si je te dis « tajur », tu entends /t/, /al, /j/, lul, It/

. /t/, lal, Irl, loul, Ibl, /1]
. Ipl, lal, Irl, Isl, lil, In/

Arréter au bout de 4 échecs

non-mots - 7 phonémes s 4
ritreuvo _I
amogénu |
occiptu
ondirmar
docliru
dafocele
tolifane
copatoune
lovédumi
bovirdan |

temps : | |

2. EVALUATION PHONOPIDOW : LDB1

LDB1 : Comparaisons de 5 séquences de sons (items travaillés).
Noter le score obtenu, sans laisser la possibilité de réécouter I'item.
Attention pour tous les exercices, ne pas mettre le support écrit.

w

Acronymes auditifs, Belec : LDB2
LDB2 : noter le score en précision et en temps

Consignes pour l'enfant:

“On va faire un nouveau jeu avec des mots. Je vais te dire deux mots et tu vas inventer un
nouveau mot en mettant ensemble le tout petit morceau qu'il y a au début de chacun de ces deux
mots. Par exemple, si je dis:

- "tante Alice": on garde le premier son de “tante" qui est /t/ et le premier son de "Alice" qui

est /a/ et on met ces deux sons ensemble pour avoir le mot /ta/;

- "soleil ardent": le premier son de "soleil* est /s/ et le premier son de "ardent” est /a/, alors

tu dois dire /sa/;

- "béte horrible®: le premier son de "béte" est /b/ et le premier son de “horrible” est /2/,

alors tu dois dire /bo/;

- "porte ouverte": tu dois répondre /pu/.

Maintenant c'est I'enregistreur qui dira les deux mots. Tu vas bien les écouter et former un

nouveau mot en mettant ensemble le tout petit morceau qu'il y a au début de chacun des deux
mots."
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Réponse

01.

photo artistique

02.

chien accroupi

03.

bébé ourson

04.

tortue enlevée

05.

bel oiseau

06.

grande ourse

07.

vieil autobus

08.

bon enfant

09.

livre ouvert

10

. cousin infernal

4.

5. SYMBOLES MATHEMATIQUES : LDB4

LECTURE DE PSEUDO - MOTS, BALE : LDB3

Reporter les scores de LDB3 post-entrainement 1A ici.

Lire a haute voix chaque énoncé mais ne donner aucune aide additionnelle.

Regarde bien le modéle. Il y a trois étiquettes : A est plus gros que, B est plus haut que, C’est plus long que
Chacune de ces étiquettes s’applique aux lignes de dessins qui sont en dessous et tu dois choisir laquelle leur
convient le mieux en écrivant sa lettre dans chacun des petits rectangles. Il n’est pas nécessaire d’écrire les
mots des étiquettes.
Comprends-tu pourquoi on a inscrit la lettre B ? (Montrer son emplacement et s’assurer que I'enfant a
compris la tache). En effet, le grand trait noir a gauche est plus haut que le petit trait noir a droite.

Quelle lettre placerais-tu pour la deuxiéme ligne de dessins ?

On écrit C dans le petit rectangle parce que le grand trait noir a gauche est plus long que le petit trait noir a

droite.

Pour le dernier exemple, quelle lettre faut-il écrire ? On écrit A car le rond de gauche est plus gros que celui de

droite.

® Regarde le modéle et écris la lettre qui convient
dans chaque petit rectangle.

[e]

[c]

st s gros o [

est plus haut que

[ emsmoae ]

Exemple de bonne réponse :
B I
Exemple :
| _—
Réponse : Tu devrais avoir écrit C dans le petit rectangle.
Exemple :

Réponse : Tu devrais avoir écrit A dans le petit rectangle.

o)

@ Ecris la lettre qui convient dans chaque petit rectangle.

[a]

[B8]

[c]

[o]

[ eeaans |

cwsons |

[E]

[F]

est e double de

estle triplo de

est autant que.

3)

)

5)

6)

| (o (= | |(™ mm | ™

Silollol|®|lo]|o

As-tu bien vérifié tes réponses 2
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Apolline Accary

Effets d’un entrainement intensif et ciblé sur les processus phonologiques sous-

jacents dans la dyslexie développementale.

Résumé

La dyslexie développementale est un trouble qui renvoie a une multitude de manifestations
comportementales en lecture et en orthographe. Il existe a ce jour un consensus selon lequel le trouble
phonologique est le plus fréquemment rencontré, qu’il soit isolé ou associ¢ a un déficit visuo-
attentionnel (dyslexie mixte). En effet, I’efficience de la lecture dépend directement de processus
cognitifs sous-jacents que sont la mémoire a court terme verbale, la dénomination rapide automatisée,
et la conscience phonologique et phonémique. Ces processus se trouvent ainsi perturbés dans le cadre
de la dyslexie d’origine phonologique. C’est pourquoi, de nombreuses études ont été menées afin de
proposer des entrainement ciblés et intensifs visant a les renforcer (Ehri et al., 2001 ; Galuschka et al.,
2014 ; Torgesen et al., 1992). Dans la continuité de ces travaux, nous nous sommes interrogés sur
I’intérét de proposer un entrainement court, ciblé sur les processus phonologiques sous-jacents. A cette
fin, nous avons sélectionné deux enfants de CM2 porteurs d’une dyslexie. Suite a un suivi
orthophonique classique de deux mois, nous leur avons proposé un entrainement audio-phonologique
informatisé¢ (RAPDYS et PHONOPIDOW), associ¢ a des taches de fusion et de segmentation de mots.
La durée de cet entrainement a été fixée a deux mois, a raison de 5 jours par semaine, pendant 15 a 20
minutes. Notre objectif principal était de mesurer I’impact de notre entralnement, en comparaison
d’une prise en charge non spécifique, sur les performances en lecture et en orthographe. Les résultats
de cette expérimentation ont montré une amélioration notable des performances en lecture des deux
enfants, quel que soit leur profil de lecture (mixte et de surface) suite a la période d’entrainement

intensif.

Mots-clés

Dyslexie — Processus phonologiques - Rééducation — Etude de cas — Enfant
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Abstract

Developmental dyslexia is a disorder that results in a wide range of learning disability in reading and
spelling. To date, the general idea is that phonological disorder is the most frequent, whether isolated
or associated with visual-attentional deficits (mixed dyslexia).

Indeed, the reading performances are directly related to underlying cognitive processes such as short-
term verbal memory, automated rapid naming, phonological and phonemic consciousness. Therefore,
these processes are disrupted in the context of phonological originated dyslexia. As a result, numerous
studies have been conducted to provide targeted and intensive training to strengthen them (Ehri et al.,
2001; Galuschka et al., 2014; Torgesen et al., 1992). Then, we study a sample of two fifth-grade
children with dyslexia in order to evaluate the reliability of short-term training focused on underlying
phonological processes.

Following a two-month classic speech-language follow-up, we offered them computerized audio-
phonological training (RAPDYS and PHONOPIDOW) based on fusion and word segmentation tasks.
The duration of this training was scheduled on two months, at a rate of 5 days per week, for 15 to 20
minutes. Our main objective was to measure the impact of our reading and spelling performance
training in comparison to non-specific support. The results of this experiment showed a significant
improvement in reading performance for both children, regardless of their reading profile (mixed and

surface) following the intensive training period.

Keywords

Dyslexia - Phonological Processes - Rehabilitation - Case Study - Child —
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